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Τα τελευταία δέκα χρόνια στην Ελλάδα δε γίνονται διορισμοί μόνιμου προσωπικού στην 
εκπαίδευση, με αποτέλεσμα την αύξηση των προσλήψεων των αναπληρωτών εκπαιδευτικών. 
Σκοπός της παρούσας εργασίας είναι η διερεύνηση και η καταγραφή των απόψεων των 
αναπληρωτών αναφορικά με τις εκπαιδευτικές μεταρρυθμίσεις και τους άλλους παράγοντες που 
επιδρούν σημαντικά και επηρεάζουν την επαγγελματική τους αποκατάσταση. Ταυτόχρονα, θα 
γίνει καταγραφή της αξιολόγησης που κάνουν οι ίδιοι για το μέλλον τους. Το δείγμα της έρευνας 
αποτέλεσαν 131 αναπληρωτές όλων των ειδικοτήτων, υπηρετούντες σε σχολεία της Διεύθυνσης 
Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης Μαγνησίας. Για τη συλλογή των δεδομένων χρησιμοποιήθηκε 
ερωτηματολόγιο, με κλειστού τύπου ερωτήσεις και η έρευνα διεξήχθη τον Φεβρουάριο του 2019. 
Η στατιστική επεξεργασία των δεδομένων κατέδειξε ότι οι συμμετέχοντες στην έρευνα βιώνουν 
την αβεβαιότητα που πηγάζει από το εργασιακό καθεστώς του αναπληρωτή και τις δυσκολίες που 
αυτό επιφέρει σε προσωπικό και επαγγελματικό επίπεδο. Μεταξύ των δημογραφικών και 
επαγγελματικών χαρακτηριστικών, η ειδικότητα είναι το κύριο χαρακτηριστικό που διαφοροποιεί 
τα αποτελέσματα αναφορικά με τις εκπαιδευτικές μεταρρυθμίσεις που επηρέασαν σημαντικά την 
επαγγελματική τους προοπτική. Παράλληλα, από τη στατιστική ανάλυση προέκυψε ότι οι 
αναπληρωτές αποδίδουν τη μη μονιμοποίηση τους, κυρίως στην οικονομική κρίση,  τη μειωμένη 
χρηματοδότηση για την παιδεία και τη χρήση κονδυλίων ΕΣΠΑ. Επίσης, παρατίθενται τα 
συμπεράσματα από την αξιολόγηση που κάνουν οι ίδιοι για το μέλλον τους. 
 
Λέξεις - Κλειδιά : Αναπληρωτής Εκπαιδευτικός, Εκπαιδευτική Μεταρρύθμιση,  Πρωτοβάθμια   
       Εκπαίδευση 
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During the last ten years in Greece, there have been no permanent personnel appointments in the 
educational sector, thus the recruitment of substitutes has severely increased. The aim of this paper 
is to investigate and record the views of the substitute teachers on educational reforms and illustrate 
other factors that have significantly affected their employment prospects. Substitute teachers 
responses regarding their future permanent employment prospects, in the educational sector, are 
also evaluated. The sample of the survey consisted of 131 substitutes of different career 
specializations working in elementary schools of the Department of Primary Education of 
Magnesia. A questionnaire was used to collect the data, with closed-ended questions and the survey 
was conducted in February 2019. The statistical processing of the data showed that the participants 
of the survey are experiencing the uncertainty that arises from the substitute's working status and 
the difficulties that arise in both personal and professional levels. Among the demographic and 
service characteristics, the career specialization is the dominant characteristic that differentiates the 
results, with respect to the educational reforms that have significantly influenced their professional 
perspectives. At the same time, the statistical analysis showed that the substitutes attribute their 
non-appointment mainly to the economic crisis, the reduced funding for the educational sector and 
the use E.E community funds (PA). Conclusions for the evaluation for their prospects are also 
presented in this work. 
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ΜΕΡΟΣ  Α : ΕΙΣΑΓΩΓΙΚΑ 
 
Κεφάλαιο 1ο :  Εισαγωγή  
 
 Το εκπαιδευτικό σύστημα, αποτελεί μέρος του κοινωνικού συστήματος, το οποίο δεν 
είναι ανεξάρτητο και αποκομμένο από τις κοινωνικές, οικονομικές και πολιτικές εξελίξεις  της 
κάθε χώρας, αλλά και της διεθνούς κοινωνίας. Το κράτος,  με τις εκάστοτε κυβερνήσεις λαμβάνει  
μεταρρυθμιστικά μέτρα με στόχο τον εκσυγχρονισμό και την αναβάθμιση του εκπαιδευτικού 
συστήματος. Η βελτίωση της ποιότητας στην εκπαίδευση αποτελεί ζήτημα προτεραιότητας για τα 
εκπαιδευτικά συστήματα στο ευρωπαϊκό αλλά και στο ευρύτερο διεθνές περιβάλλον. Ένα βασικό 
στοιχείο για τη διασφάλιση της ποιότητας στην εκπαίδευση, αποτελεί η ποιότητα της διδασκαλίας, 
καθιστώντας έτσι τον εκπαιδευτικό ως σημαντικό συντελεστή της ποιότητας.  
 Το καθεστώς απασχόλησης των εκπαιδευτικών του δημόσιου τομέα, εντάσσεται κατά 
κύριο λόγο σε δυο κατηγορίες, του δημοσίου υπαλλήλου και του συμβασιούχου υπαλλήλου. Στο 
ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα υπηρετούν  μόνιμοι εκπαιδευτικοί, αλλά κάθε σχολική χρονιά 
προσλαμβάνονται αναπληρωτές εκπαιδευτικοί προκειμένου να καλυφθούν τα χιλιάδες 
εκπαιδευτικά κενά των σχολείων, ώστε αυτά να μπορέσουν να λειτουργήσουν. Την τελευταία 
δεκαετία παρατηρείται μια εκτεταμένη χρήση του θεσμού του αναπληρωτή, λόγω των ανύπαρκτων 
μόνιμων διορισμών που έχει επιβάλλει η οικονομική κρίση.  
Το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα αποτελεί ένα συγκεντρωτικό σύστημα, όπου οι 
σημαντικότερες λειτουργίες ρυθμίζονται σε κεντρικό επίπεδο από το  Υπουργείο Παιδείας. 
Ειδικότερα, το Υπουργείο Παιδείας, έχει  τη διοικητική ευθύνη του εκπαιδευτικού συστήματος σε 
όλους τους τομείς, υπηρεσίες και βαθμίδες και λαμβάνει τις αποφάσεις που σχετίζονται με τους 
μακροπρόθεσμους στόχους, επίσης ρυθμίζει διάφορα ζητήματα, όπως τον καθορισμό του 
περιεχομένου των προγραμμάτων σπουδών, τον διορισμό του εκπαιδευτικού προσωπικού και τον 
έλεγχο της χρηματοδότησης. Σε επίπεδο περιφέρειας, οι Περιφερειακές Διευθύνσεις Εκπαίδευσης 
εποπτεύουν την υλοποίηση της εθνικής εκπαιδευτικής πολιτικής. Σε τοπικό επίπεδο, οι 
Διευθύνσεις της Πρωτοβάθμιας και της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης εποπτεύουν όλα τα σχολεία 
της περιοχής ευθύνης τους.  Τέλος, οι σχολικές μονάδες φροντίζουν για την εύρυθμη λειτουργία 
τους (Ευρωπαϊκό Δίκτυο Ευρυδίκη). 
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1.1. Οριοθέτηση προβλήματος 
Ο θεσμός των αναπληρωτών εκπαιδευτικών υπάρχει στην ελληνική εκπαίδευση για 
αρκετές δεκαετίες. Στο νόμο 1566/1985, άρθρο 17 ορίζεται ότι «αν για οποιαδήποτε αιτία 
απουσιάζουν από τα σχολεία εκπαιδευτικοί της πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, 
καθώς και αν υπάρχουν άλλες έκτακτες ανάγκες λειτουργίας των σχολείων, οι οποίες 
δημιουργούνται κατά τη διάρκεια του διδακτικού έτους, προσλαμβάνονται, με αίτησή τους, 
προσωρινοί αναπληρωτές με σχέση εργασίας ιδιωτικού δικαίου». Οι αναπληρωτές εκπαιδευτικοί 
αποτελούν μια υποκατηγορία του επαγγέλματος των εκπαιδευτικών και ταυτόχρονα αναπόσπαστο 
κομμάτι του ελληνικού εκπαιδευτικού συστήματος. Τα τελευταία δέκα χρόνια στην Ελλάδα δεν 
έχουν γίνει μόνιμοι διορισμοί εκπαιδευτικών με επακόλουθο η κάλυψη των κενών στα σχολεία να 
γίνεται μόνο με προσωρινές προσλήψεις αναπληρωτών. 
Μετά τη μεταπολίτευση παρατηρήθηκε ενδιαφέρον για μια ουσιαστική μεταρρύθμιση. Η 
Ελληνική εκπαίδευση βρέθηκε σε κατάσταση «ασφυκτικής πολιορκίας» με την κοινωνία να πιέζει 
για αλλαγές εξαιτίας  των συσσωρευμένων εκπαιδευτικών αδιεξόδων, αλλά και της προσπάθειας 
η χώρα να προσαρμοσθεί στις νέες κοινωνικοπολιτικές συνθήκες ενόψει και της ένταξής της στην 
ΕΟΚ. Το αίτημα για έναν γρήγορο εκδυτικισμό, ήταν επιτακτικό. Το Σύνταγμα του 1975 
ενσωμάτωσε σημαντικές ρυθμίσεις για την εκπαίδευση (9χρονη υποχρεωτική εκπαίδευση, 
ελευθερία έρευνας, δημοτική γλώσσα κ.λπ.) (Μπουζάκης, 2007). 
Οι επιπτώσεις της οικονομικής κρίσης στην Ελλάδα μετά το 2010,  επέφερε μια μετατόπιση 
των εργασιακών συνθηκών από τη μόνιμη εργασία στην επιβολή συνθηκών ελαστικών σχέσεων 
εργασίας στο εκπαιδευτικό προσωπικό και την πλήρη αβεβαιότητα στο εργασιακό μέλλον του 
(Παπαδήμας κ.α., 2016). 
Η εργασία έχει ως σκοπό να διερευνήσει την επίδραση των εκπαιδευτικών 
μεταρρυθμίσεων, που συντελέστηκαν στην Ελλάδα, στην επαγγελματική αποκατάσταση του μη-
μόνιμου προσωπικού της δημόσιας εκπαίδευσης, δηλαδή τους αναπληρωτές. Θα αναζητηθούν 
επίσης ποιοι άλλοι παράγοντες από τους οικονομικούς-πολιτικούς-κοινωνικούς-διεθνείς 
επηρεάζουν σημαντικά την επαγγελματική τους προοπτική, με αποτέλεσμα να απασχολούνται με 
το καθεστώς του συμβασιούχου και κάτω από διαφορετικές συνθήκες από ότι το τακτικό 
προσωπικό της εκπαίδευσης. Το ειδικότερο ενδιαφέρον της εργασίας εστιάζεται στην αναζήτηση 
αιτιωδών σχέσεων μεταξύ των εκπαιδευτικών μεταρρυθμίσεων και άλλων παραγόντων και της 
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επαγγελματικής αποκατάστασης του προσωπικού που υπηρετεί στην εκπαίδευση με το καθεστώς 
του συμβασιούχου (ΙΔΟΧ). Δηλαδή, θα διερευνηθεί, αναλυθεί και ερμηνευτεί τι έχει επηρεάσει 
την  επαγγελματική αποκατάσταση των αναπληρωτών στην Ελλάδα. Τέλος, σε ερευνητικό επίπεδο 
θα καταγραφούν οι εκτιμήσεις των αναπληρωτών αναφορικά με το μέλλον τους και την 
πιθανότητα μονιμοποίησης τους στην δημόσια  εκπαίδευση τα επόμενα χρόνια, σύμφωνα με το 
νέο σύστημα διορισμών που θα ισχύσει. 
1.1.1. Επιλογή βαθμίδας 
Η έρευνα πραγματοποιήθηκε στους αναπληρωτές που προσλήφθηκαν για τα σχολεία της 
Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης Μαγνησίας το σχολικό έτος 2018-2019. Η επιλογή της πρωτοβάθμιας 
βαθμίδας εκπαίδευσης, έγινε λόγω της διαφοροποίησης που υπάρχει στους κλάδους και τις 
ειδικότητες μεταξύ των εκπαιδευτικών της πρωτοβάθμιας και της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. 
Οι  εκπαιδευτικοί της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης,  είναι στην πλειονότητα  δάσκαλοι και 
νηπιαγωγοί (γενικής ή ειδικής αγωγής), οι οποίοι επιλέγουν να σπουδάσουν σε παιδαγωγικά 
τμήματα, με στόχο μετά την αποφοίτησή τους  να εργαστούν αρχικά ως αναπληρωτές και σε λίγα 
χρόνια να διοριστούν στα δημόσια σχολεία. Αντιθέτως, στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση που 
υπάρχει μια ποικιλομορφία στα μαθήματα που διδάσκονται οι μαθητές της γενικής και τεχνικής-
επαγγελματικής εκπαίδευσης,  απαιτούνται πολλές και διαφορετικές ειδικότητες εκπαιδευτικών, 
δηλαδή πτυχιούχοι από όλα σχεδόν τα Τμήματα των Α.Ε.Ι. και Τ.Ε.Ι. Επιπλέον, οι εκπαιδευτικοί 
της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης έχουν περισσότερες επαγγελματικές επιλογές, τόσο στο δημόσιο 
όσο και στον ιδιωτικό τομέα πριν επιλέξουν το χώρο της εκπαίδευσης, σε σχέση με τους 
εκπαιδευτικούς της πρωτοβάθμιας που είναι απόφοιτοι παιδαγωγικών τμημάτων. 
 
1.1.2. Επιλογή περιόδου 
Επιλέχθηκε να εξεταστούν κυρίως οι  εκπαιδευτικές μεταρρυθμίσεις που έλαβαν χώρα στην 
Ελλάδα  από τη δεκαετία του 1980 μέχρι και σήμερα, λόγω του ότι οι τωρινοί αναπληρωτές  έχουν 
επηρεαστεί  από τις εκπαιδευτικές μεταρρυθμίσεις της εν λόγω περιόδου. Ως  γνωστό το σημερινό 
ελληνικό εκπαιδευτικό  σύστημα είναι σε μεγάλο βαθμό αποτέλεσμα των μεταρρυθμιστικών 
εγχειρημάτων μετά την μεταπολίτευση. Ξεχωριστή θέση, έχει ο θεμελιώδης νόμος 1566/1985 για 
την εκπαίδευση που εκτός των άλλων με αυτόν  καθιερώθηκε ο θεσμός του αναπληρωτή  για την 
κάλυψη έκτακτων αναγκών για τη λειτουργία των σχολείων,  επίσης ο τελευταίος νόμος 3699/2008 
για την Ειδική αγωγή, που ρυθμίζει αρκετά θέματα της ειδικής αγωγής καθώς και τον τρόπο 
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στελέχωσης των ειδικών σχολείων και των δομών της ειδικής αγωγής. Επιπλέον, σε αυτή την 
περίοδο με το νόμο 2525/1997 έγινε η πρώτη αλλαγή στο σύστημα διορισμού στην εκπαίδευση 
που ίσχυε από τη δεκαετία του 1950, με κατάργηση της επετηρίδας  και καθιέρωση του γραπτού 
διαγωνισμού του ΑΣΕΠ κάθε δύο χρόνια. Μετά από δέκα χρόνια ανύπαρκτων μόνιμων διορισμών, 
τον Ιανουάριο του 2019 ψηφίστηκε το νέο σύστημα διορισμού για την εκπαίδευση και το οποίο 
έχει προκαλέσει ποικίλες αντιδράσεις. 
 
1.2. Δομή της εργασίας 
 
Για την προσέγγιση του θέματος, η ερευνητική  εργασία χωρίστηκε σε δύο μέρη, το 
θεωρητικό  στο οποίο γίνεται η θεωρητική προσέγγιση του προβλήματος και το εμπειρικό στο 
οποίο παρουσιάζεται η μεθοδολογία, η διεξαγωγή και τα αποτελέσματα της έρευνας. Το θεωρητικό 
μέρος αποτελείται από τα κεφάλαια 2 έως 5 και το εμπειρικό μέρος αποτελείται από τα κεφάλαια 
6 έως 8. 
Αναλυτικά, στο δεύτερο κεφάλαιο επιχειρείται η εννοιολογική οριοθέτηση και 
αποσαφήνιση βασικών όρων της παρούσας εργασίας  όπως, Μεταρρύθμιση, Εκπαιδευτική 
Αλλαγή, Εκπαιδευτική Καινοτομία, Εκπαιδευτική Πολιτική, Εκπαιδευτική Μεταρρύθμιση και ο 
θεσμός του Αναπληρωτή. Επίσης, γίνεται αναφορά των παραγόντων που επηρεάζουν τις 
μεταρρυθμίσεις στην εκπαίδευση. 
 Στο τρίτο κεφάλαιο επιχειρείται να δοθεί μια συνοπτική εικόνα για τις  εκπαιδευτικές 
μεταρρυθμίσεις σε διεθνές και ευρωπαϊκό  επίπεδο. Επίσης, περιγράφονται συνοπτικά οι 
διαδικασίες και τα συστήματα προσλήψεων των εκπαιδευτικών που ισχύουν στις ευρωπαϊκές 
χώρες. 
Στο τέταρτο κεφάλαιο μελετώνται οι εκπαιδευτικές μεταρρυθμίσεις στην Ελλάδα από το 1980 έως 
και σήμερα στην Πρωτοβάθμια βαθμίδα εκπαίδευσης. Επιπρόσθετα, γίνεται αναφορά στο τρόπο 
στελέχωσης των ελληνικών σχολείων με ανθρώπινο δυναμικό και τη χρηματοδότηση της 
εκπαίδευσης.  
Στο πέμπτο κεφάλαιο αναφέρονται εμπειρικές προσεγγίσεις για τις επιπτώσεις των  εκπαιδευτικών 
μεταρρυθμίσεων στους εκπαιδευτικούς, καθώς επίσης για το θεσμό του αναπληρωτή μέσα από 
βιβλιογραφική ανασκόπηση. 
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Στο έκτο κεφάλαιο αναφέρεται ο σκοπός και η μεθοδολογία της έρευνας, παρουσιάζεται το 
πρόβλημα της έρευνας, καθώς και τα ερευνητικά ερωτήματα. Ειδικότερα, παρουσιάζονται και 
αιτιολογούνται οι μεθοδολογικές επιλογές, περιγράφεται η διαδικασία συλλογής των δεδομένων, 
το δείγμα της έρευνας και το ερωτηματολόγιο.  
Στο έβδομο κεφάλαιο πραγματοποιείται η στατιστική ανάλυση των ευρημάτων της έρευνας και η 
ερμηνεία των αποτελεσμάτων της έρευνας.  
Στο όγδοο κεφάλαιο καταγράφονται τα συμπεράσματα της έρευνας και οι προτάσεις. 
Τέλος, παρατίθεται η βιβλιογραφία και το ερωτηματολόγιο που χρησιμοποιήθηκε προκειμένου να 
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ΜΕΡΟΣ  Β : ΘΕΩΡΗΤΙΚΟ ΠΛΑΙΣΙΟ 
 
Κεφάλαιο 2ο :  Εννοιολογικές προσεγγίσεις 
 
Ο σκοπός του παρόντος κεφαλαίου είναι να αναλυθούν βασικοί εννοιολογικοί όροι της 
παρούσας εργασίας, όπως Μεταρρύθμιση, Εκπαιδευτική Αλλαγή, Εκπαιδευτική Καινοτομία, 
Εκπαιδευτική Μεταρρύθμιση, Εκπαιδευτική Πολιτική και Αναπληρωτής, μέσα από την ανασκόπηση 
της ξένης και ελληνικής βιβλιογραφίας. Επίσης, στο τέλος του κεφαλαίου θα γίνει αναφορά των 
παραγόντων που επηρεάζουν τις εκπαιδευτικές μεταρρυθμίσεις. 
 
2.1. Μεταρρύθμιση 
Εννοιολογικά, ο όρος μεταρρύθμιση σημαίνει  τη μεταβολή του ρυθμού, του τρόπου 
λειτουργίας, και της οργάνωσης  ενός συστήματος για την επίτευξη καλύτερου αποτελέσματος 
(Μπαμπινιώτης, 2002, σελ. 1086). Η μεταρρύθμιση είναι η εφαρμογή διαφορετικών συστημάτων, 
μεθόδων σε ένα σύνολο, θεσμό κτλ., επιδιώκοντας την αλλαγή προς το καλύτερο (Λεξικό Κοινής 
Νεοελληνικής, 1998, Α.Π.Θ.). 
Ο όρος «μεταρρύθμιση» (reform) περιγράφει ένα πολύ σύνθετο φαινόμενο και διαφέρει 
από την έννοια της «αλλαγής» (change) (Μπουζάκης, 2005β, σελ.27). 
Κατά τον McGinn (1998, p.30), η μεταρρύθμιση μπορεί να εννοείται είτε ως προτεινόμενος 
σχεδιασμός είτε ως πραγματοποιούμενος στόχος. 
Ο Παπαδάκης, θέτει τη μεταρρύθμιση περισσότερο ως μία κανονιστική έννοια, ένα αίτημα 
για καινοτομία, ειδικά σε περιπτώσεις όπου οι θεμελιώδεις αξίες απειλούνται. Η λέξη 
«μεταρρύθμιση» παραπέμπει στην εικόνα της επαναπροσαρμογής ενός θεσμού και των 
σχετιζόμενων με αυτόν θεσμίσεων, ως προς τον αληθινό σκοπό ύπαρξής του (Παπαδάκης, 2003, 
σελ.100). 
 Σύμφωνα με τον  Popkewitz , «η μεταρρύθμιση δίνει τη δυνατότητα να πιστέψουμε  στην 
έννοια του τελικού σκοπού (intentionality). Οι θεσμοί οφείλουν να ανανεωθούν ή νέες δομές να 
δημιουργηθούν από τις πράξεις μας, ώστε να μπορούν να ανταποκριθούν στις ελπίδες, τις επιθυμίες 
και τις προσδοκίες μας» (Popkewitz, 1988, p.82). 
Πέρα όμως από τα παραπάνω, η μεταρρύθμιση είναι μια κοινωνική πρακτική που 
υπαγορεύει τρόπους δράσης συντασσόμενους ή εναρμονισμένους με μια (έστω και) λανθάνουσα 
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ιδεολογία, ενέχει μια τελετουργία (το τυπικό της μεταρρύθμισης), αλλά και μια ρητορική (ο λόγος 
της μεταρρύθμισης). Η αλληλεπίδραση των προαναφερθέντων στοιχείων μορφοποιεί τη 
μεταρρύθμιση και ενσαρκώνει τις προθέσεις της. Η μεταρρύθμιση δεν είναι ούτε απόλυτα 
προβλέψιμη ούτε και μονόδρομη (Παπαδάκης, 2003, σελ.101). 
 
2.1.1.Τομείς Μεταρρύθμισης  
 Σύμφωνα με τις παραπάνω αναφορές στον όρο «μεταρρύθμιση» προκύπτει ότι αποτελεί 
μια έννοια  που εμπλέκεται σε διαφορετικούς τομείς πολιτικής με στόχο την επίλυση  ή την 
πρόληψη  οικονομικής, κοινωνικής ή πολιτικής κρίσης. Έτσι, η μεταρρύθμιση μπορεί να θεωρηθεί 
ότι αποτελεί ένα μηχανισμό επίλυσης προβλημάτων. Οι διάφορες παρεμβάσεις που οδηγούν σε 
αλλαγές, ανάλογα με το περιεχόμενο τους δίνουν όνομα στην μεταρρύθμιση. Στη συνέχεια 
αναφέρονται τομείς που επιδέχονται μεταρρυθμίσεις. 
α. Θρησκευτική Μεταρρύθμιση 
 Ο όρος μεταρρύθμιση καθιερώθηκε στην Ιστορία με την Θρησκευτική Μεταρρύθμιση. 
Η μεταρρύθμιση, που ονομάζεται και  Προτεσταντική Μεταρρύθμιση, αποτελεί τη θρησκευτική 
επανάσταση που έλαβε χώρα στη δυτική εκκλησία τον 16ο αιώνα. Οι μεγαλύτεροι ηγέτες του ήταν 
ο Martin Luther και ο John Calvin. Έχοντας μεγάλης εμβέλειας πολιτικά, οικονομικά και 
κοινωνικά αποτελέσματα, η Μεταρρύθμιση έγινε η βάση για την ίδρυση του Προτεσταντισμού, 
ενός από τους τρεις μεγάλους κλάδους του Χριστιανισμού (Encyclopaedia Britannica). 
β. Κοινωνική Μεταρρύθμιση 
Κοινωνική µεταρρύθµιση σημαίνει κυρίως την ανατροπή στην ισορροπία της σχέσης 
δικαιωμάτων και υποχρεώσεων των µελών μιας κοινωνίας, καθώς και την αλλαγή στα μέσα µε τα 
οποία θα εκπληρωθεί η νέα αυτή ισορροπία που αποστολή έχει την κοινωνική αλλαγή προς το 
καλύτερο (Βενιέρης, 2008, σελ.2). 
Κοινωνική µεταρρύθµιση µέσω κοινωνικής πολιτικής αναμένει κανείς να είναι μια προς 
το ευμενέστερο αλλαγή στη σχέση των δικαιωμάτων έναντι των υποχρεώσεων και μια βελτίωση 
στα μέσα που η σχέση αυτή θα εκπληρωθεί. Οι σύγχρονες μεταρρυθμίσεις όμως εισάγουν μια 
λιγότερο στιβαρή και συντεταγμένη αντίληψη για τα κοινωνικά δικαιώματα. Αυτά, από θεσμικές 
προϋποθέσεις δομικού χαρακτήρα για εξισωτική κοινωνική πολιτική, τείνουν να θεωρούνται 
απρόσωπες, ανελαστικές και, εν τέλει, ατελέσφορες, αναποτελεσματικές συνταγές. Παράλληλα, 
πολιτικές σχολές σκέψης µε μακρά παράδοση στο ζήτημα των δικαιωμάτων, προάγουν την 
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αντίληψη ότι «τα δικαιώματα που απολαμβάνουμε αντανακλούν τις υποχρεώσεις που οφείλουμε».  
Οι μεταρρυθμίσεις απαιτούν να «μεταρρυθμίσουμε» την αντίληψη µας για την κοινωνική πολιτική 
(Βενιέρης, 2008, σελ.3). 
γ. Μεταρρυθμίσεις στην  οικονομία 
Για την επιτυχία των στόχων της οικονομικής πολιτικής, οι φορείς της και κυρίως οι 
κυβερνήσεις, χρησιμοποιούν ορισμένα μέσα, τα οποία εξειδικεύονται σε μέτρα οικονομικής 
πολιτικής. Τα μέσα της οικονομικής πολιτικής διακρίνονται σε: α) οικονομικά μεγέθη ή ποσότητες 
β) θεσμικούς κανόνες και γ) μεταρρυθμίσεις, όπως είναι η ριζική μεταβολή της διάρθρωσης του 
αγροτικού τομέα οπότε εφαρμόζονται αγροτικές μεταρρυθμίσεις, σημαντικές μεταβολές του 
φορολογικού συστήματος- φορολογικές μεταρρυθμίσεις, η θεσμοθέτηση κατώτατων μισθών και 
ημερομισθίων, μεταρρύθμιση στο σύστημα της κοινωνικής ασφάλισης κτλ. Τα ποιοτικά αυτά μέσα 
ασκούν σημαντικές επιδράσεις στη  βασική διάρθρωση του οικονομικού συστήματος (Βαβούρας, 
2005, σελ. 39-40). 
δ. Διοικητική Μεταρρύθμιση 
Οι σύγχρονες κοινωνικές, οικονομικές και πολιτικές συνθήκες καθιστούν αναγκαία  τη 
διοικητική μεταρρύθμιση στη λειτουργία της δημόσιας διοίκησης. Η δρομολόγηση των αναγκαίων 
μεταρρυθμιστικών μέτρων στη διοικητική οργάνωση της δημόσιας διοίκησης κρίνεται 
απαραίτητη. Ο σκοπός της διοικητικής οργάνωσης είναι η προστασία του γενικού συμφέροντος, 
υπό την έννοια της εξυπηρέτησης του Λαού, έτσι ώστε να εξασφαλισθεί η ισόρροπη οικονομική 
και κοινωνική ανάπτυξη του. Ως αναγκαίο μεταρρυθμιστικό μέτρο ορίζεται η μετάβαση από το 
κλασικό σύστημα διοικητικής οργάνωσης στο Νέο Δημόσιο Μάνατζμεντ (Κοϊμτζόγλου, 2005). 
Η διοίκηση παραμένει πάντα ένας μηχανισμός αργοκίνητος, παραλυμένος, 
γραφειοκρατικός, ανίκανος να επεξεργαστεί δημόσιες πολιτικές, και να εκπληρώσει 
αποτελεσματικά και με ευελιξία τις δημόσιες αποστολές της και κυρίως να ανταποκριθεί στις 
ανάγκες των πολιτών και των επιχειρήσεων (Μανιτάκης & Μπαλαμπανίδης, 2015). 
Το Νέο Δημόσιο Μάνατζμεντ (ΝΔΜ) είναι εκείνο το μοντέλο διοικητικής οργάνωσης στο 
οποίο η διοίκηση εκλαμβάνεται ως τεχνική που αποσκοπεί στην ικανοποίηση οικονομικών στόχων 
και επιδιώξεων. Οι δύο βασικοί άξονες που περιστρέφεται είναι αφενός οι πολιτικές και 
οργανωτικές διαδικασίες υλοποίησης των αποφάσεων που λαμβάνονται και αφετέρου η 
συστηματική ανάλυση της διοικητικής πρακτικής. Οι λόγοι που συνέβαλαν καταλυτικά στην 
εμφάνιση και εδραίωση του ΝΔΜ είναι οι παρακάτω:  
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 Η λειτουργική ανεπάρκεια των μεγάλων γραφειοκρατικών οργανώσεων σε συνθήκες   
χρηματοοικονομικής στενότητας.  
 Η πληροφοριακή και τεχνολογική έκρηξη.  
 Η παγκοσμιοποίηση της οικονομίας και η διεθνής ανταγωνιστικότητα.  
 Οι αυξημένες αξιώσεις των πολιτών-πελατών των δημοσίων υπηρεσιών για ποιοτικές 
υπηρεσίες και η δυσπιστία τους για την ικανότητα των κρατικών οργάνων να την παρέχουν.  
 Η αναζήτηση από τους εργαζόμενους εργασιών που παρέχουν δυνατότητα ανάπτυξης 
προσωπικότητας και όχι απλώς μία αμοιβή ( Κοϊμτζόγλου, 2005). 
  
ε. Εκπαιδευτική Μεταρρύθμιση 
Για την εκπαιδευτική μεταρρύθμιση θα αναφερθούμε στην ενότητα 2.4., εφόσον προηγουμένως 
κάνουμε αναφορά  στους όρους αλλαγή – καινοτομία και  εκπαιδευτική πολιτική. 
 
2.2. Αλλαγή και Καινοτομία στην εκπαίδευση 
Ο όρος αλλαγή σημαίνει τη μετάβαση από μια κατάσταση στην άλλη, όταν αυτή είναι οριστική και 
πλήρης, ενώ ο όρος καινοτομία σημαίνει την ουσιώδη τροποποίηση, τη ριζική αλλαγή, την 
ενέργεια που χαρακτηρίζεται από νέα, πρωτοποριακή αντίληψη για την πραγματικότητα. 
(Μπαμπινιώτης, 2002, σελ. 121, 807 ּ  Λεξικό Κοινής Νεοελληνικής Γλώσσας, 1998). 
 
2.2.1.Εκπαιδευτική καινοτομία 
Στην εκπαίδευση, ο όρος «καινοτομία» (innovation), εναλλάσσεται με τον όρο «αλλαγή» 
(change), αλλά στην πραγματικότητα ο όρος «αλλαγή» έχει πιο ευρύ περιεχόμενο από την 
καινοτομία. (Μπελαδάκης, 2007, σελ.26).  
Επιπλέον, οι Everard & Morris (1999, σελ.258), χρησιμοποιούν τον όρο «αλλαγή» ως 
έννοια που περιλαμβάνει την καινοτομία αλλά και την ανάπτυξη. 
Η εισαγωγή της καινοτομίας στηρίζεται σε δυο βασικά ερωτήματα:  
o Γιατί μια αρνητική κατάσταση, ένα πρόβλημα που δεν επιθυμούμε επιμένουν να υπάρχουν;  
o Τι πρέπει να γίνει για να αλλάξει αυτή η κατάσταση;  
Η απάντηση στα παραπάνω ερωτήματα προσδιορίζει και το περιεχόμενο των καινοτομιών, το 
οποίο μπορεί να είναι είτε ένα πρόγραμμα, είτε μια δραστηριότητα-ενέργεια τα οποία θα 
αναφέρονται σε:  πρακτικές (π.χ. μια νέα παιδαγωγική μέθοδος), δομές (π.χ. τροποποίηση της 
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οργάνωσης του συστήματος σε περιφερειακό επίπεδο), τεχνικές (π.χ. εισαγωγή νέων τεχνολογιών 
στη διδασκαλία, χρήση πολυμέσων), άτομα (π.χ. εισαγωγή νέων μεθόδων ανάπτυξης του 
προσωπικού, ανάπτυξη του επαγγελματισμού των εκπαιδευτικών, αλλαγή της συμπεριφοράς των 
εκπαιδευτικών) (Παπακωνσταντίνου, 2008). 
Ο Μπελαδάκης (2007) αναφέρει ότι υπάρχουν δύο κατηγορίες καινοτόμου δράσης στο 
χώρο της εκπαίδευσης: α) την εκπαιδευτική-παιδαγωγική καινοτομία και β) τη διοικητική-
οργανωτική καινοτομία,  που όμως αλληλοσυνδέονται.  
Στην πρώτη κατηγορία καινοτομίας, εφαρμόζονται νέες ιδέες που αφορούν αλλαγές 
σχετικά με τους στόχους, τα περιεχόμενα, τις μεθόδους και τα μέσα διδασκαλίας, τις μεθόδους 
αξιολόγησης. Η δεύτερη κατηγορία σχετίζεται με την εφαρμογή νέων τρόπων οργάνωσης και 
διοίκησης του σχολικού οργανισμού, αφορά αλλαγές σχετικά με τις εργασιακές σχέσεις των 
εκπαιδευτικών, τις σχέσεις τους με τους γονείς των μαθητών, τις σχέσεις σχολείου και τοπικής 
κοινωνίας (Μπελαδάκης, 2007, σελ.32).  
Μια καινοτομία μπορεί να αναφέρεται και να αφορά περισσότερους από έναν τομέα ή και 
όλους, ανάλογα με τη διάσταση, που μπορεί να έχει, αλλά, και να είναι ανάλογη της βαθμίδας στην 
οποία μπορεί να αναφέρεται. Από την πλευρά της οικονομίας της εκπαίδευσης, η καινοτομία 
αναφέρεται και εξετάζεται κυρίως στη σχέση της με την εξέλιξη, την ανάπτυξη και την εφαρμογή 
των νέων τεχνολογιών στην εκπαίδευση, οι οποίες αναπτύσσουν το εκπαιδευτικό σύστημα και 
βελτιώνουν την αποδοτικότητα και την αποτελεσματικότητά του. Τα αποτελέσματα της εισαγωγής 
των καινοτομιών στο σχολείο ενσωματώνονται στο ανθρώπινο κεφάλαιο, το οποίο παράγεται από 
την εκπαίδευση και συμβάλλει άμεσα στην οικονομική ανάπτυξη με την επαγγελματική καριέρα 
των απόφοιτων (Παπακωνσταντίνου, 2008). 
2.2.2. Εκπαιδευτική Αλλαγή 
Εννοιολογικά, ο  όρος αλλαγή σημαίνει τη μετάβαση από μια κατάσταση στην άλλη, όταν 
αυτή είναι οριστική και πλήρης (Μπαμπινιώτης, 2002),  χωρίς να προδιαγράφεται αν τα 
αποτελέσματα της θα είναι θετικά ή αρνητικά  (Ιορδανίδης, 2006).  
Σύμφωνα με τον Παπαδάκη, υπάρχει διαφορά μεταξύ των εννοιών μεταρρύθμιση και 
αλλαγή, ειδικότερα, ο όρος αλλαγή προϋποθέτει την έμφαση σε μια διαδικασία διαρκούς ρήξης με 
τις παραδόσεις, τις προϋπάρχουσες υλικές συνθήκες και τα πολιτιστικά μορφώματα. Η αλλαγή 
εμπεριέχει μια αλληλεπίδραση στοιχείων της κοινωνικής δομής και των μορφών συνείδησης και 
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συμπεριφοράς. Και ως τέτοια, αποτελεί μια πρόκληση για τις υπάρχουσες δομές που συνδέουν τον 
πολιτισμό, την κοινωνία και την οικονομία (Παπαδάκης, 2003, σελ.100). 
Η αλλαγή δεν αποτελεί ένα ενιαίο φαινόμενο, γι’ αυτό το λόγο μια ποικιλία εννοιών για 
την εκπαιδευτική αλλαγή χρησιμοποιούνται. Για παράδειγμα, η έννοια «αλλαγή» μπορεί να 
αξιοποιηθεί στην επίκληση για περισσότερη αυτονομία στο σχολείο και για αυτοδιαχείριση, ή για 
πιο αυστηρό κεντρικό έλεγχο και αξιολόγηση, ή και για τα δύο. Μπορεί να χρησιμοποιηθεί επίσης 
στις συζητήσεις για περισσότερη προσήλωση στις δυνάμεις της αγοράς και για μεγαλύτερο γονεϊκό 
παρεμβατισμό στη διοίκηση του σχολείου (Fullan, 2001 ּ Υφαντή 2004). 
Κατά  τον Fullan  (2001) η έννοια της εκπαιδευτικής αλλαγής κατηγοριοποιείται σε 
υποκειμενική  η οποία αναφέρεται στα άτομα της εκπαίδευσης και σε αντικειμενική η οποία 
αναφέρεται στα στοιχεία της εκπαιδευτικής αλλαγής. Σε κάθε περίπτωση, η εκπαιδευτική αλλαγή 
δεν αποτελεί μία μόνο ολότητα, αλλά έχει πολλές διαστάσεις (Fullan, 2001, p.18). 
 
2.2.2.1.Τα στάδια για τη διαδικασίας της αλλαγής 
Πολλές μελέτες έχουν αναπτύξει μοντέλα που περιγράφουν τα στάδια της διαδικασίας της 
αλλαγής και εξηγούν πώς μπορεί να εφαρμοστεί η αλλαγή πιο αποτελεσματικά. Ένα από τα πρώτα 
μοντέλα προγραμματισμένης αλλαγής δόθηκε από τον Kurt Lewin, ο οποίος  σχεδίασε την αλλαγή 
ως τροποποίηση των δυνάμεων αυτών που διατηρούν το σύστημα σταθερό. Συγκεκριμένα, ένα 
συγκεκριμένο σύνολο συμπεριφορών ανά πάσα στιγμή είναι το αποτέλεσμα δύο ειδών δύναμης: 
εκείνων που προσπαθούν να διατηρήσουν το status quo και αυτών που πιέζουν για αλλαγή. Ο 
Lewin (1951), θεώρησε ότι η διαδικασία της αλλαγής, αποτελείται από τρία βήματα: «ξεπαγώνω» 
(unfreeze), «κινούμαι» (move) και «ξαναπαγώνω» (refreeze). Οι Cummings και Worley (2014), 
εξήγησαν τα τρία βήματα του Lewin για τη διαδικασία της προγραμματισμένης  αλλαγής, όπως 
δίνεται παρακάτω: 
1. Ξεπάγωμα (unfreezing): αυτό το βήμα συνήθως περιλαμβάνει τη μείωση εκείνων των δυνάμεων 
που διατηρούν την κατάσταση του οργανισμού στο τωρινό του επίπεδο. Εισάγοντας  πληροφορίες 
που δείχνουν τις αποκλίσεις μεταξύ των συμπεριφορών που επιθυμούν τα μέλη του οργανισμού 
και σε αυτές τις συμπεριφορές που εκτίθενται κατά την παρούσα περίοδο, τα μέλη μπορεί να 
παρακινηθούν για να εμπλακούν σε δραστηριότητες αλλαγής. 
2. Κίνηση (moving) : το βήμα αυτό αλλάζει τη συμπεριφορά του οργανισμού, του τμήματος ή του 
ατόμου σε ένα νέο επίπεδο. Περιλαμβάνει τις παρεμβάσεις στο σύστημα για την ανάπτυξη νέων 
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
04/06/2020 23:00:14 EEST - 137.108.70.13
 21 
 
συμπεριφορών, αξιών και στάσεων μέσω αλλαγών στις οργανωτικές δομές και διαδικασίες του 
οργανισμού. 
 3. Ξαναπάγωμα (refreezing): το βήμα αυτό σταθεροποιεί τον οργανισμό σε μια νέα κατάσταση 
ισορροπίας. Αυτή συνήθως επιτυγχάνεται μέσω της χρήσης υποστηρικτικών μηχανισμών που 
ενισχύουν τη νέα κατάσταση του οργανισμού, όπως η κουλτούρα του οργανισμού, οι ανταμοιβές 
και οι δομές (Cummings &Worley, 2014, p. 22). 
 Επίσης, ο Fullan (2001), εξέφρασε την άποψη ότι η διαδικασία της αλλαγής αποτελείται 
από τρεις φάσεις,  οι οποίες είναι: 
Φάση Ι : εισαγωγή, κινητοποίηση ή υιοθέτηση, αποτελείται από τη διαδικασία που οδηγεί μέχρι 
και περιλαμβάνει  μια απόφαση για να υιοθετεί ή να ξεκινήσει μια αλλαγή. 
Φάση ΙΙ : εφαρμογή ή αρχική χρήση (συνήθως τα πρώτα δύο ή τρία χρόνια της εφαρμογής), 
περιλαμβάνει τις πρώτες εμπειρίες της προσπάθειας να εφαρμοστεί  μια ιδέα ή μεταρρύθμιση στην 
πράξη. 
Φάση ΙΙΙ : συνέχιση, ενσωμάτωση, ή θεσμοθέτηση, αναφέρεται στο κατά πόσο η αλλαγή 
ενσωματώνεται στο σύστημα ή εξαφανίζεται μέσω μιας απόφασης. 
 Το παρακάτω σχήμα 2.1,  απεικονίζει τις τρεις φάσεις σε σχέση με τα αποτελέσματα, 
ειδικά εάν βελτιώνεται ή όχι η μάθηση των μαθητών και αν οι εμπειρίες από την αλλαγή αυξάνουν 
ή όχι την  ικανότητα αντιμετώπισης  των μελλοντικών αλλαγών (Fullan, 2001, p.32). 
Σχήμα 2.1 :  Η διαδικασία της εκπαιδευτικής αλλαγής 
 
 
Πηγή: Fullan (2001, p.33) 
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 Το παραπάνω σχήμα 2.1,  παρουσιάζει μόνο τη γενική εικόνα, από μια πολύ πιο 
λεπτομερή και περίπλοκη διαδικασία. Το συνολικό χρονικό διάστημα από την έναρξη μέχρι τη 
θεσμοθέτηση της αλλαγής  είναι χρονοβόρο. Ακόμη και μέτρια πολύπλοκες αλλαγές διαρκούν από 
3 έως 5 χρόνια, ενώ οι αλλαγές μεγάλης κλίμακας μπορούν να διαρκέσουν από 5 έως 10 χρόνια. 
Το πιο σημαντικό συμπέρασμα  που προκύπτει όμως  είναι ότι η αλλαγή είναι μια διαδικασία, ένα 
μάθημα από εκείνους που έβαλαν όλη την ενέργειά τους στην ανάπτυξη μιας καινοτομίας ή στη 
θέσπιση μιας νομοθεσίας χωρίς να σκεφτούν τι θα συμβεί πέρα από αυτό το σημείο (Fullan, 2001, 
p. 33-34). 
 
2.3. Εκπαιδευτική Πολιτική 
2.3.1.Εισαγωγή 
Η εκπαιδευτική πολιτική, κατά τις τελευταίες δεκαετίες βρίσκεται στο επίκεντρο του 
ενδιαφέροντος των κυβερνήσεων σε όλα τα κράτη, όπως και των διεθνών οργανισμών. Το 
ενδιαφέρον για την εκπαιδευτική πολιτική οφείλεται σε ενδογενή αίτια που συνδέονται με την 
επικρατούσα κατάσταση στην εκπαίδευση, αλλά και σε εξωγενή που συνδέονται με τις 
οικονομικές και κοινωνικές εξελίξεις διεθνώς. Οι εξελίξεις επιβάλλουν την αναθεώρηση της 
εκπαιδευτικής πολιτικής και τη μεταρρύθμιση της  εκπαίδευσης, με σκοπό την αναβάθμιση της 
ποιότητας και της αποτελεσματικότητας της εκπαίδευσης (Σιάνου- Κύργιου, 2014, σελ.2). 
 
2.3.2. Εκπαιδευτική πολιτική-εννοιολογικό πλαίσιο 
Η εννοιολογική σύγχυση που παρατηρείται διεθνώς σε σχέση με την εκπαιδευτική 
πολιτική, επιβάλλει την παροχή κάποιων θεωρητικών διασαφηνίσεων αναφορικά με τα 
χαρακτηριστικά της έννοιας «εκπαιδευτική πολιτική». Εντελώς ενδεικτικό αυτής της σύγχυσης 
είναι το γεγονός ότι πολλοί αναφέρονται σε αυτήν, εννοώντας είτε το ίδιο το φαινόμενο, είτε την 
επιστήμη που το μελετά (Παπαδάκης, 2003, σελ.77). 
Για την κατανόηση της έννοιας  «εκπαιδευτική πολιτική, αρχικά θα πρέπει αποσαφηνιστεί 
ο όρος πολιτική και θα ακολουθήσει αναφορά στον όρο «εκπαίδευση»  και τον χαρακτηρισμό 
«εκπαιδευτική». 
Για τους Σταμέλο  κ.α.,  (2015), η έννοια της πολιτικής διαρθρώνεται σε  δύο καθοριστικούς 
άξονες. Ο πρώτος άξονας είναι αυτός του αξιακού προσανατολισμού και συμπεριλαμβάνει τις 
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ιδέες, τις αξίες και τις επιλογές, δηλαδή αυτό που αποκαλείται «ιδεολογία» ή  «φιλοσοφία»  της 
πολιτικής. Ο δεύτερος άξονας, είναι η παράδοση και ο θεσμικός της ρόλος, στον οποίο 
καθοριστικός παράγοντας είναι η ίδια η κοινωνία στην οποία αναφέρεται η πολιτική (Σταμέλος  
κ.α.,  2015, σελ.40). 
Όπως αναφέρει ο Ball (1994), «η πολιτική είναι μια οικονομία της δύναμης, ένα σύνολο 
τεχνολογιών και πρακτικών. Η πολιτική είναι κείμενο και δράση, λέξεις και πράξεις, είναι τόσο 
ότι πραγματοποιείται όσο και ό,τι διατυπώνεται ως πρόθεση» (Ball,1994, pp. 10-11). Αντικείμενο 
της είναι ο τρόπος διαχείρισης των κρατικών υποθέσεων και το σύστημα διακυβέρνησης ενός 
πεδίου (μιας χώρας, ενός ιδρύματος, μιας επιχείρησης κ.λπ.) (Παπαδάκης, 2003, σελ.79). Δηλαδή, 
η πολιτική δεν είναι μόνο αυτό που ασκείται, αλλά και οι προγραμματικές διακηρύξεις, τα 
προγράμματα και οι αποφάσεις. Επομένως, η πολιτική ειδικά σε θέματα εκπαίδευσης, μπορεί να 
θεωρηθεί τόσο ως διαδικασία, όσο και ως αποτέλεσμα (Παπαδάκης, 2003, σελ. 80), σε αντίθεση 
με τον Heslep (1987) που θεωρεί ότι «μια εκπαιδευτική πολιτική είναι ένα προϊόν-αποτέλεσμα, όχι 
μια διαδικασία» (Heslep, 1987, p. 424). 
Ο χαρακτηρισμός «εκπαιδευτικός» συνδέεται με τη μετάδοση γνώσεων, την ανάπτυξη 
δεξιοτήτων, αλλά και τη δημιουργία ατόμων με ενιαία κατανόηση που στηρίζεται σε θεωρητικές 
επιστημονικές βάσεις αλλά και σε ηθικές κατηγορίες και ιδέες. Παράλληλα, ο όρος εκπαίδευση 
συνδέεται και με τη μάθηση μιας κουλτούρας. Ο όρος αφορά επίσης θέματα υλικοτεχνικής 
υποδομής και λειτουργών-εμπλεκόμενων προσώπων (εκπαιδευτικών). Επιπλέον όμως αφορά και 
οτιδήποτε συνδέεται με τη διασφάλιση των απαραίτητων προϋποθέσεων για τη διεξαγωγή της 
διαδικασίας διδασκαλίας-μάθησης και τη δημιουργία του μορφωμένου ατόμου. Η σύνθεση των 
παραπάνω δίνει μια συνολική θεώρηση του χαρακτηρισμού «εκπαιδευτικός» (Παπαδάκης, 2003, 
σελ.81).  
Από τα προαναφερόμενα προκύπτει ότι μια εκπαιδευτική πολιτική μπορεί να αφορά όλες 
τις παραπάνω εκδοχές ή να εστιάζει σε πιο συγκεκριμένες πτυχές της εκπαίδευσης, για παράδειγμα 
στα αναλυτικά προγράμματα, στα σχολικά κτίρια, στη χρηματοδότηση και διοίκηση της 
εκπαίδευσης, στην καταπολέμηση του αναλφαβητισμού, στην ανώτατη εκπαίδευση, στην 
εκπαίδευση εκπαιδευτικών κλπ. (Παπαδάκης, 2003, σελ.81). 
 Κατά τον Ludwig (1994) η έννοια της εκπαιδευτικής πολιτικής ως τομέας προσφέρει 
περισσότερο από μια απλή αναγνώριση της ιστορικής σύνδεσης μεταξύ κρατικής παρέμβασης 
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στην εκπαίδευση και ανάπτυξης της ανάλυσης της εκπαιδευτικής πολιτικής. Η εκπαιδευτική 
πολιτική, αφορά κυρίως τις πρακτικές που συμβαίνουν στα σχολεία και τα εκπαιδευτικά 
συστήματα και παραμένει «έξω» ή «πάνω» από τα ίδια τα σχολεία, έτσι μπορούμε να διακρίνουμε 
τον τομέα της εκπαιδευτικής πολιτικής, από τον τομέα της εκπαίδευσης. Στον τομέα της 
εκπαίδευσης θα συμπεριληφθούν εκπαιδευτικοί και μαθητές, διευθυντές και γονείς κλπ. Είναι 
σαφές ότι οι περισσότεροι από τους φορείς στον τομέα της εκπαίδευσης έχουν ελάχιστη ή καθόλου 
επίδραση στην εκπαιδευτική πολιτική (Ludwig, 1994, pp. 344-345). 
Στη διεθνή βιβλιογραφία υπάρχουν διαφορετικές απόψεις για το τι ακριβώς είναι και με τι 
ακριβώς συναρτάται η εκπαιδευτική πολιτική. Συγκεκριμένα, η εκπαιδευτική πολιτική άλλοτε 
συναρτάται με τις επιλογές ενός προσώπου (συνήθως πολιτικού) ή μιας ομάδας προσώπων, άλλοτε 
θεωρείται  ένα ολοκληρωμένο πλάνο δράσης, ενώ συχνά εκλαμβάνεται ως το σύνολο κάποιων  
προγραμματικών δηλώσεων και η χρήση τους ως δομικών συστατικών  ενός πολιτικού λόγου ή 
ακόμα και μιας νομοθεσίας. Παράλληλα, για κάποιους μελετητές σχετίζεται  με τους κανόνες που 
διέπουν τη λήψη αποφάσεων για την εκπαίδευση  ή με τις αποφάσεις αυτές καθαυτές (που 
λαμβάνονται συνήθως στα εξουσιαστικά κλιμάκια). Τέλος, αρκετοί ερευνητές κάνουν τη διάκριση 
ανάμεσα στη μακρο-εφαρμόσιμη εκπαιδευτική πολιτική (αυτή η οποία σχεδιάζεται από τα αρμόδια 
όργανα σε κεντρικό επίπεδο και αφορά συνήθως εθνικά εκπαιδευτικά συστήματα) και σε μικρο- 
εφαρμόσιμη (αυτή που σχεδιάζεται σε τοπικό επίπεδο και αφορά τη λειτουργία των σχολείων π.χ. 
μιας τοπικής κοινωνίας). Αυτό που χαίρει μιας σχετικής ομοφωνίας είναι η διαπίστωση ότι μια 
εκπαιδευτική πολιτική είναι αυτή που προσιδιάζει στο εκπαιδευτικό σύστημα  μια χώρας 
(Παπαδάκης, 2003, σελ. 81 ּ  Heslep,  1987, p. 424). 
Για την κατανόηση της έννοιας «εκπαιδευτική πολιτική» πρέπει να λαμβάνεται υπόψη ότι 
η εκπαιδευτική πολιτική συνίσταται σε ένα σώμα-δέσμη ισχυρισμών, δηλώσεων και εντολών που 
επιζητούν ή και εισηγούνται ένα συγκεκριμένο πλαίσιο δράσης. Το σώμα αυτό, αφορά τη 
διαχείριση εκπαιδευτικών ζητημάτων που σχετίζονται είτε με κάποιες πολύ συγκεκριμένες 
εκφάνσεις του εκπαιδευτικού συστήματος, είτε με το σύνολο των βαθμίδων, θεσμών και 
εκφάνσεών του. Επίσης, επιχειρεί να προωθήσει, ανάλογα με τη συνολική σκοποθεσία και τη 
φιλοσοφία που το διατρέχει, τη μετάδοση πολιτισμικών αξιών και κοινωνικών ρόλων, την 
πρόσκτηση ενός διευρυμένου αντιληπτικού πεδίου ή τη διασφάλιση όλων των συνθηκών και 
υπηρεσιών αναγκαίων για την επίτευξη των προαναφερθέντων (Παπαδάκης, 2003, σελ. 81-82). 
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Η Σιάνου-Κύργιου (2014) αναφέρει ότι η εκπαιδευτική πολιτική δεν είναι αυτόνομο μέρος 
της δημόσιας πολιτικής, αλλά επηρεάζεται σε μεγάλο βαθμό από τις κατευθύνσεις της οικονομικής 
και κοινωνικής πολιτικής. Για το λόγο αυτό υπάρχει διαφοροποίηση στην εκπαιδευτική πολιτική 
που ασκείται σε κάθε χρονική περίοδο, ανάλογα με το που θα δώσουν  έμφαση οι κυβερνήσεις 
(Σιάνου-Κύργιου, 2014, σελ.3). 
Η τοποθέτηση της Εκπαιδευτικής Πολιτικής στο σύνολο των δημόσιων πολιτικών απεικονίζεται 
στο επόμενο σχήμα 2.2. 
Σχήμα 2.2 : Τοποθέτηση της Εκπαιδευτικής Πολιτικής στο σύνολο των πολιτικών 
 
 
Πηγή:  Σταμέλος, Βασιλόπουλος & Καβασακάλης (2015, σελ. 41) 
 
2.3.3. Το περιεχόμενο της εκπαιδευτικής πολιτικής 
Το περιεχόμενο της εκπαιδευτικής πολιτικής είναι μια σύνθεση δηλώσεων, αναφορών, 
ισχυρισμών και εντολών για εκπαιδευτικά ζητήματα και γεγονότα. Έχει κυρίως κανονιστικό 
χαρακτήρα, δίνοντας στην εκπαιδευτική πολιτική τη δυνατότητα να λειτουργήσει ως μια 
ντιρεκτίβα παρά ως μια απλή σύνθεση προτάσεων, αφού αποδεδειγμένα υποδεικνύει ένα σκοπό 
που πρέπει να επιτευχθεί ή /και μια δράση η οποία πρέπει να υλοποιηθεί προκειμένου να 
διασφαλιστεί η επίτευξη του σκοπού. Έτσι, το περιεχόμενο μιας εκπαιδευτικής πολιτικής, πέρα 
από τη διάσταση του ως συμπαγές κείμενο (text), εγκαθιδρύει ένα λόγο και εκκινεί ένα διάλογο. 
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Ο διάλογος αυτός αποτελεί μέρος του συνολικού λόγου της εκπαιδευτικής πολιτικής. Αυτές οι δύο 
διαστάσεις της εκπαιδευτικής πολιτικής (κείμενο και διάλογος/λόγος), βρίσκονται σε μια 
σημαίνουσα σχέση (Παπαδάκης, 2003, σελ. 84-86). 
Καθίσταται σαφές, ότι τόσο το περιεχόμενο όσο και το πλαίσιο δράσης που εισηγείται μια 
εκπαιδευτική πολιτική, βρίσκεται σε αναπόφευκτη αλληλεπίδραση με το πλαίσιο του (context), 
δηλαδή τις κοινωνικές, πολιτικές, πολιτιστικές, ιδεολογικές και οικονομικές συνθήκες. Το πλαίσιο 
είναι αυτό που παρέχει κυρίως στο περιεχόμενο της εκπαιδευτικής πολιτικής  το μη στατικό του 
χαρακτήρα. Επιπρόσθετα η εκπαιδευτική πολιτική συνιστά μια ιδιόμορφη συνισταμένη του 
κράτους πρόνοιας. Αυτό έχεις ως αποτέλεσμα, οι στόχοι και οι προθέσεις μιας εκπαιδευτικής 
πολιτικής να επαναπροσδιορίζονται συχνά στη συγχρονία ή τη διαχρονία μέσα στα πλαίσια του 
κράτους και των μηχανισμών του, οι οποίοι δεν συμπλέουν πάντα ως προς την ιδεολογία αλλά και 
την πρακτική τους π.χ. Υπουργείο Παιδείας και Υπουργείο Οικονομικών (Παπαδάκης, 2003, σελ. 
87-88). 
2.3.4. Οι εκπονητές της εκπαιδευτικής πολιτικής 
Το περιεχόμενο της εκπαιδευτικής πολιτικής έχει κάποιους εκπονητές που είτε προβάλλουν 
το πλαίσιο δράσης που η εκπαιδευτική πολιτική εισηγείται, είτε εστιάζουν μόνο στο στόχο, είτε 
προβαίνουν σε έναν συνδυασμό προβολής και στήριξης τόσο της βασικής φιλοσοφίας που διέπει 
την προωθούμενη πολιτική στην εκπαίδευση όσο και του πλαισίου δράσης που αυτή εισηγείται.  
Την ιδιότητα του εκπονητή σε κάθε ιστορικό επεισόδιο, μπορεί να την έχει είτε ένα πρόσωπο (π.χ. 
ο Υπουργός Παιδείας) είτε ένα συλλογικό σώμα (π.χ. μια κυβέρνηση).Η αντιπροσώπευση μιας 
εκπαιδευτικής πολιτικής ποικίλει ανάλογα με το ποιοι αναλαμβάνουν αυτό το έργο, από ποιες 
ιδεολογικές παραδοχές εκκινούν και τι συμφέροντα (ιδιωτικά ή συλλογικά) εκπροσωπούν 
(Παπαδάκης, 2003, σελ. 88). 
 
2.3.5.Οι αποδέκτες  της εκπαιδευτικής πολιτικής 
Κάθε εκπαιδευτική πολιτική απευθύνεται σε μια σειρά αποδεκτών που υιοθετούν διάφορες 
στάσεις απέναντί της. Οι στάσεις κυμαίνονται από την πλήρη στήριξη μέχρι την προσπάθεια 
ακύρωσής της. Οι αποδέκτες πολλές φορές υπερβαίνουν πληθυσμιακά τις ομάδες που αποτελούν 
τους προφανείς και άμεσους αποδέκτες (Παπαδάκης, 2003, σελ. 91-92). 
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2.4. Εκπαιδευτική Μεταρρύθμιση 
 
2.4.1.Εκπαιδευτική μεταρρύθμιση: εννοιολογικό πλαίσιο 
Η εκπαιδευτική μεταρρύθμιση αποτελεί μια συγγενή έννοια της εκπαιδευτικής πολιτικής 
και ειδικότερα, της εφαρμοσμένης εκδοχής της τελευταίας. Στην πραγματικότητα, 
αλληλοπροϋποτίθενται,  αλληλεπιδρούν και αλληλοσυμπληρώνονται, τόσο στη θεωρία και την 
έρευνα, όσο και στην εκπαιδευτική πράξη και πραγματικότητα (Παπαδάκης, 2003, σ. 99). 
Οι Ginsburg et al., (1990) αναφέρουν ότι η εκπαιδευτική μεταρρύθμιση δεν είναι ένα 
πρόσφατο φαινόμενο. Στην  πραγματικότητα μια τέτοια  ρητορική  και δραστηριότητα έχει μια 
μακρά, αν και όχι πάντα ενθυμούμενη ιστορία. Ούτε  αυτό που  έχει χαρακτηριστεί ως 
«εκπαιδευτική μεταρρύθμιση», ασχολείται πάντα με την αλλαγή, πόσο μάλλον με τη βελτίωση της 
εκπαίδευσης (Ginsburg et al., 1990, p. 474). 
O Παπαδάκης, θεωρεί την εκπαιδευτική μεταρρύθμιση ένα κατεξοχήν πολυσύνθετο 
φαινόμενο και κάθε περίπτωση μεταρρυθμιστικής προσπάθειας ένα ξεχωριστό ιστορικό επεισόδιο. 
Οι εκπαιδευτικές μεταρρυθμίσεις δεν εξαντλούνται μόνο στο επίπεδο της θεσμοθέτησης κάποιων 
μέτρων που αφορούν στην εκπαίδευση, ούτε φυσικά και στην πρόβλεψη για την πρακτική 
εφαρμογή τους. Δεν είναι σπάνιες οι περιπτώσεις που μια μεταρρύθμιση είναι λιγότερο οι Δράσεις 
που επιφέρει και περισσότερο ο Λόγος που εκφέρει. Έτσι, η σκοποθεσία της διαμορφώνεται ως το 
σημείο τομής α) της  ιδεολογίας που εμπλέκει λόγο και πράξη μέσα στο πλαίσιο μιας 
μεταρρύθμισης και β) της σχέσης της με την προϋπάρχουσα εκπαιδευτική πολιτική και την 
κατάσταση του εκπαιδευτικού συστήματος. Η εν λόγω σκοποθεσία, όπως οι λειτουργίες της 
μεταρρύθμισης και οι επιπτώσεις στην εκπαίδευση, την  κοινωνία, την πολιτική, τον πολιτισμό και 
την οικονομία δεν τείνουν πάντα «προς το καλύτερο» και σίγουρα δεν καταλήγουν πάντα σε αυτό 
(Παπαδάκης, 2003, σελ.103-104). 
Ο λόγος και το ιδεολογικό υπόστρωμα των μεταρρυθμίσεων χαρακτηρίζεται από ετερογένεια 
στη φιλοσοφία για την παιδεία που διέπει την εκπαιδευτική μεταρρύθμιση. Η ετερογένεια αυτή 
μεταφράζεται  σε διαφοροποίηση: 
 τόσο στην αντίληψη των κεντρικών στόχων για την εκπαίδευση που πρέπει να προωθήσει μια 
κρατική πολιτική στην εκπαίδευση διαμέσου μιας εκπαιδευτικής μεταρρύθμισης, 
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  όσο και στους τρόπους που θεωρούνται κατάλληλοι για την προετοιμασία των 
εκπαιδευομένων-μαθητών για το μέλλον από το εκπαιδευτικό σύστημα (Παπαδάκης, 2003, 
σελ. 104-105). 
Αυτό, που κάποιοι άνθρωποι και ομάδες ενδιαφερομένων για την εκπαίδευση 
αντιλαμβάνονται ως δημιουργική αλλαγή, μπορεί να θεωρηθεί από άλλους αρνητική ή 
καταστρεπτική αλλαγή (Ginsburg & Cooper, 1991, pp. 372-373). Σε αυτό  συντείνει και η δράση 
των ομάδων ή ημιομάδων ενδιαφέροντος. Αυτές, από τη φύση και τη συγκρότησή τους, είναι ήδη 
προσανατολισμένες στο να επιζητούν να προωθήσουν τα συμφέροντα τους με πολιτικά μέσα, να 
συνδιαλέγονται με την πολιτική εξουσία και να αλληλεπιδρούν με τον κρατικό μηχανισμό, τα 
θεσμοθετημένα όργανα και τις κοινωνικές δομές (Παπαδάκης, 2003, σελ. 105). 
Η εκπαιδευτική μεταρρύθμιση αναφέρεται στις αλλαγές που προωθούνται στην 
εκπαίδευση για να αντιμετωπιστούν χρόνια ή επείγοντα προβλήματα ώστε να βελτιωθεί η 
επικρατούσα κατάσταση, αλλά δε σημαίνει απαραίτητα ότι ο στόχος τελικά επιτυγχάνεται. Είναι 
αποδεκτό όμως για το περιεχόμενο του όρου πως πρόκειται για μια δυναμική διαδικασία και 
αποτελεί δύσκολο εγχείρημα γιατί τα προβλήματα που καλείται να επιλύσει είναι πολύπλοκα. 
Επίσης, απαιτεί προσεκτικό σχεδιασμό και η υλοποίηση της εξαρτάται από πολλούς παράγοντες, 
με σημαντικότερο τον πολιτικό προσανατολισμό της εκάστοτε κυβέρνησης (Σιάνου-Κύργιου, 
2014, σελ.9). 
Κάθε απόπειρα μεταρρύθμισης συνήθως συναντά αντιδράσεις για τους στόχους της και 
αμφισβητήσεις για τις βελτιώσεις που επικαλείται ότι θα επιφέρει. Προκαλεί έντονες συζητήσεις 
και αντιδράσεις σε διάφορες κοινωνικές ομάδες για τα  ιδεολογικά και τα διαχειριστικά ζητήματα 
που περικλείει. Επίσης, κάθε απόπειρα μεταρρύθμισης στην εκπαίδευση βρίσκεται αντιμέτωπη και 
με πρακτικά εμπόδια γιατί ως  μακροχρόνια διαδικασία  δεν εγγυάται την επίτευξη των  
επιδιωκόμενων αποτελεσμάτων. Τα ερωτήματα «πού, τι, πώς και γιατί» πρέπει να προσεγγίζονται 
και να αναλύονται πριν τη διαμόρφωσή της (Σιάνου-Κύργιου, 2014, σελ. 9-13). 
Οι εκπαιδευτικές μεταρρυθμίσεις αποτελούν πολιτικές στρατηγικής οι οποίες 
ανταποκρίνονται σε συγκεκριμένες ανάγκες αλλά και πιέσεις ομάδων ενδιαφέροντος. Στην 
ερώτηση αν η εκπαιδευτική μεταρρύθμιση είναι μία, αν είναι ένα φαινόμενο με κοινά 
χαρακτηριστικά, που διέπεται από γενικούς νόμους και εντάσσεται σε μια παγκόσμια προοπτική 
εξέλιξης, ο Παπαδάκης αμφισβητεί την ένταξη της μεταρρύθμισης σε ένα διπολικό σχήμα, που το 
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ένα άκρο του αποκλείει ή παραγνωρίζει τη δυνατότητα ανάγνωσης κάποιων κοινών τάσεων και το 
άλλο ακυρώνει την προοπτική της αναγνώρισης της ετερογένειας και διαφορετικότητας των 
εκπαιδευτικών μεταρρυθμίσεων στο χώρο και το χρόνο και, συνεπώς, τη μοναδικότητα κάθε  
εκπαιδευτικής μεταρρύθμισης ως ιστορικού επεισοδίου. Αυτές οι δυο προοπτικές δεν είναι 
ασύμβατες, αλλά αντίθετα, αλληλοσυμπληρώνονται ιστορικά σε μια σημαίνουσα σχέση 
(Παπαδάκης, 2003, σελ. 107-110). 
Η ετερογένεια και πολυμορφία των εκπαιδευτικών μεταρρυθμίσεων ως ιστορικών 
επεισοδίων, ενισχύεται από την αλληλεπίδραση μεταξύ τοπικών, εθνικών και διεθνών 
παραγόντων. Ο βαθμός διαμορφωτικής ισχύος των επιμέρους παραγόντων είναι συνάρτηση τόσο 
του βαθμού συγκεντρωτισμού  ενός εκπαιδευτικού συστήματος όσο και των επιδράσεων από τη 
διεθνή εκπαιδευτική και κοινωνική ατμόσφαιρα. Όσο πιο συγκεντρωτικό είναι ένα σύστημα τόσο 
πιο καταλυτικός είναι ο ρυθμιστικός ρόλος του εθνικού  εις βάρος του τοπικού (Παπαδάκης, 2003, 
σελ.111). 
 
2.4.2. Είδη εκπαιδευτικής μεταρρύθμισης 
Σύμφωνα με τον Ξωχέλλη (2003), στις εκπαιδευτικές μεταρρυθμίσεις γίνεται διάκριση 
ανάμεσα στην «εξωτερική» μεταρρύθμιση που αφορά το οργανωτικό σχήμα και την «εσωτερική» 
μεταρρύθμιση που αφορά τις ουσιαστικές πτυχές της εκπαίδευσης (Ξωχέλλης, 2003, σελ.34). 
Αναλυτικότερα, κατά  τον Τερζή (1988), η  εξωτερική μεταρρύθμιση περιλαμβάνει τη 
μεταβολή της σχολικής οργάνωσης, την τροποποίηση των σχολικών τύπων και την αλλαγή της 
σχέσης που υπάρχει ανάμεσα στους τύπους των σχολείων και τον τρόπο μετάβασης από τη μια 
σχολική βαθμίδα στην άλλη. Η εξωτερική µεταρρύθµιση δηλαδή καλύπτει την οργανωτική πλευρά 
της εκπαίδευσης όπως η σχολική νομοθεσία, η ίδρυση νέων σχολικών τύπων, η κάθετη και 
οριζόντια διάρθρωση μεταξύ τους κτλ. Από την άλλη, η εσωτερική μεταρρύθμιση αναφέρεται στο 
βαθύτερο πυρήνα της εκπαιδευτικής πραγματικότητας, σε αυτό που συμβαίνει μέσα στο σχολείο 
όπως η μεταρρύθμιση: στην εσωτερική δομή του σχολείου, στην επιλογή των μορφωτικών αγαθών 
και των περιεχομένων μάθησης καθώς και στην εκπαίδευση και κατάρτιση των εκπαιδευτικών 
(Τερζής, 1988, σελ. 14). 
Σύμφωνα με τους Ginsburg  et al., (1990, p. 475), οι εκπαιδευτικές μεταρρυθμίσεις μπορούν 
να κατηγοριοποιηθούν ανάλογα με τους σκοπούς των εκπαιδευτικών συστημάτων. Έτσι, μπορούν 
να επικεντρώνονται  σε αλλαγές που επηρεάζουν τις ακόλουθες πλευρές των εκπαιδευτικών 
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συστημάτων: α) τον αριθμό των μαθητών, των εκπαιδευτικών, των διοικητικών στελεχών και των 
σχολικών κτηρίων, β) τους στόχους και τους αντικειμενικούς σκοπούς της εκπαίδευσης, γ) την 
εκπαιδευτική πολιτική και το διοικητικό σύστημα, δ) τη χρηματοδότηση και τη διαμόρφωση του 
προϋπολογισμού, ε) το σύστημα οργάνωσης και μετάβασης των μαθητών στις εκπαιδευτικές 
βαθμίδες και τα ιδρύματα, στ) το αναλυτικό πρόγραμμα, ζ) την παιδαγωγική,  η) την επιλογή και 
την αξιολόγηση των μαθητών, θ) την επιλογή και την αξιολόγηση των εκπαιδευτικών και των 
διοικητικών στελεχών. 
Κατά τον Ξωχέλλη (2003), μια μεταρρύθμιση για να είναι αποτελεσματική, πρέπει να 
εκπληρούνται ορισμένες αναγκαίες προϋποθέσεις,  με σπουδαιότερες τις ακόλουθες:  
α) η σαφήνεια της αφετηρίας και των στόχων της, είναι βασικός όρος για την επιτυχία μιας 
μεταρρύθμισης. Η εκπαιδευτική πολιτική πρέπει να έχει καθορισμένο πρόγραμμα, για να είναι 
κατανοητή η κατεύθυνση που χαράσσει, και από την κοινωνία και από τους εκπαιδευτικούς, ώστε 
να μην επιλύει ένα πρόβλημα και  δημιουργεί περισσότερα προβλήματα. 
β) βασική αρχή για κάθε μεταρρύθμιση αποτελεί η αντιμετώπιση του εκπαιδευτικού συστήματος 
ως ενιαίο σύνολο. Η εκπαίδευση αποτελεί ένα ενιαίο οικοδόμημα και η κάθε παρέμβαση που 
επιχειρείται απαιτεί δέσμη μέτρων, που απευθύνονται ή λαμβάνουν υπόψη τους το εκπαιδευτικό 
σύστηνα στο σύνολό του. Επομένως, οι αλλαγές που πραγματοποιούνται σε έναν τομέα ή τμήμα 
του εκπαιδευτικού συστήματος, επιδρούν ή έχουν επιπτώσεις σε όλο το οικοδόμημα και πρέπει να 
διενεργούνται μέσα από συλλογική σύλληψη αλλά και να συνοδεύονται από μια σειρά  
παράλληλων υποστηρικτικών μέτρων. 
γ) η στήριξη σε επιστημονικά δεδομένα αποτελεί έναν ακόμη βασικό όρο για την επιτυχία μιας 
μεταρρύθμισης. Η μεταρρύθμιση που δεν βασίζεται σε υπάρχοντα ερευνητικά ευρήματα διατρέχει 
τον κίνδυνο να αστοχήσει ή να αποδειχθεί αναποτελεσματική. 
δ) βασικός όρος επίσης, για να τελεσφορήσει μια μεταρρύθμιση είναι η επιδίωξη  μιας ευρύτερης 
δυνατής κοινωνικής αποδοχής της μεταρρύθμισης από τις ομάδες αναφοράς, όπως γονείς, μαθητές, 
επιστημονικοί και συνδικαλιστικοί φορείς, πολιτικά κόμματα. Κριτήριο βέβαια  θα πρέπει να είναι 
το καλό του συνόλου και της εκπαίδευσης και όχι τα συμφέροντα της κάθε ομάδας. Επίσης, θα 
πρέπει να προβλέπεται εξαρχής  μια διαδικασία διόρθωσης των εκπαιδευτικών μέτρων, με στόχο 
τη βελτίωση και συμπλήρωση και όχι την κατεδάφιση του οικοδομήματος που δημιούργησε η κάθε 
φορά προηγούμενη τάξη πραγμάτων (Ξωχέλλης, 2003, σελ. 47-50). 
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Ο  Μπάκας (2014α), αναφέρει ότι για τις διαδικασίες που πρέπει να ακολουθούνται κατά 
την υλοποίηση των εκπαιδευτικών μεταρρυθμίσεων έχουν διατυπωθεί οι παρακάτω απόψεις: 
1. Απαιτείται να γίνει εμπεριστατωμένη μελέτη όλων των συνθηκών που επικρατούν 
(κοινωνικών, οικονομικών, μορφωτικών, κ.λ.π.), προτού τεθεί σε εφαρμογή η αλλαγή.  
2. Πρέπει να ερωτηθούν και να εκφράσουν τη γνώμη τους όλοι οι φορείς της αλλαγής. 
3. Πρέπει να πάρουν ενεργό μέρος στην υλοποίησή τους όλα τα άτομα που έχουν τη δυνατότητα, 
όταν επιδίωξη  είναι να πραγματοποιηθεί µε επιτυχία η αλλαγή.  
Στην πρώτη φάση της διαμόρφωσης των εκπαιδευτικών μεταρρυθμίσεων, δηλαδή στη 
φάση της μελέτης των συνθηκών και των παραγόντων, πρέπει να λαμβάνονται υπόψη τα 
συμπεράσματα μακρόπνοων παιδαγωγικών ερευνών. Στη συνέχεια σε δεύτερη φάση να 
διαμορφώνεται το γενικό πλαίσιο και οι κατευθυντήριες γραμμές οι οποίες θα παρουσιάζονται σε 
ένα προσχέδιο µε τις μελετώμενες μεταρρυθμίσεις. Σε τρίτη φάση το προσχέδιο να δίνεται στη 
δημοσιότητα για την ενημέρωση της κοινωνίας και ιδιαίτερα των εκπαιδευτικών φορέων, ώστε 
έγκαιρα να ακουστούν οι απόψεις και των εκπαιδευτικών και όλων όσοι έχουν αρμοδιότητα να 
διατυπώσουν έγκυρη γνώμη (Μπάκας, 2014α, σελ.7). 
Μετά το δημόσιο διάλογο, στον οποίο πρέπει να λάβουν μέρος όλοι οι ενδιαφερόμενοι 
φορείς για να εξασφαλίζεται η αποδοχή και η συμμετοχή τους στην πραγματοποίηση των στόχων, 
χρειάζεται να προηγηθεί δοκιµαστική-πειραµατική εφαρμογή των επιχειρούμενων εκπαιδευτικών 
μεταρρυθμίσεων σε μικρή έκταση ώστε να διαπιστωθούν ελλείψεις και τυχόν σφάλματα, αλλά και 
για να περιοριστούν σε μικρότερο κύκλο, οι τυχόν αρνητικές συνέπειες (Μπάκας, 2014α, σελ.8). 
Εφόσον, η πειραματική εφαρμογή αποδώσει καλά αποτελέσματα το νομοσχέδιο 
κατατίθεται στη Βουλή για ψήφιση στην τελική του μορφή και αρχίζουν τα νέα μέτρα να 
εφαρμόζονται σταδιακά για αρκετό χρονικό διάστημα και ύστερα πρέπει να γενικεύονται. 
Ταυτόχρονα είναι ανάγκη να υπάρχει παρακολούθηση και έλεγχος της εφαρμογής τους, ώστε αν 
διαπιστωθούν αδυναμίες να υπάρξει αναθεώρηση (Μπάκας, 2014α, σελ.8). 
 
2.4.3.Θεωρίες περί εκπαιδευτικής μεταρρύθμισης  
Κατά τις τελευταίες δεκαετίες προτάθηκαν για τη μεθοδολογική προσπέλαση των 
εκπαιδευτικών μεταρρυθμίσεων διάφορα ερμηνευτικά μοντέλα, τα πιο γνωστά από αυτά είναι:  
το δομικό-φονξιοναλιστικό (δομολειτουργική θεωρία), το αναπτυξιακό-εκσυγχρονιστικό (θεωρίες 
ανθρώπινου κεφαλαίου) και το συγκρουσιακό (μαρξιστικές-νεομαρξιστικές θεωρίες), 
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(Μπουζάκης, 2012, σελ.145). Στον επόμενο πίνακα 2.3  απεικονίζονται τα μοντέλα και ερμηνείες 
αυτών: 
 






























προσαρμοστική αλλαγή, μη 
αξιολογική επιστήμη, 
ένταξη ατόμων σε 
προαποφασισμένες 
κοινωνικές ανάγκες κ.λ.π. 
Εκπαίδευση με στόχο 
την εθνική ανάπτυξη, 
εκπαίδευση «κλειδί» που 




και πολιτισμικού ρόλου 
της εκπαίδευσης, 





ποσοτικά κριτήρια κ.λ.π. 
Ταξική διάρθρωση, 
εκμετάλλευση, καταπίεση,  
ταξικές συγκρούσεις, 
αλλοτρίωση, αποξένωση, 








σχολικής εκπαίδευσης και 
κοινωνικών σχέσεων 
παραγωγής, πολιτική της 
εκπαίδευσης κ.λ.π. 









Πηγή: Μπουζάκης (2012, σελ.145) 
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Σύμφωνα με τη δομολειτουργική θεωρία, «η εξέλιξη μιας κοινωνίας αποτελεί στην ουσία 
μια διαδικασία δομικής λειτουργικής διαφοροποίησης των ρόλων και των θεσμών που 
διαμορφώνονται μέσα σε αυτήν, καθώς ακολουθεί μια πορεία εξέλιξης που πηγαίνει από λιγότερο 
οργανωμένες δομές σε υψηλότερου επιπέδου οργάνωση και από απλούστερα σε συνθετότερα 
οργανωτικά σχήματα» (Κασσωτάκης, 1984, οπ. αναφ. στο Μπουζάκης, 2012, σελ. 146). 
Και οι εκσυγχρονιστικές θεωρίες (θεωρίες του ανθρώπινου κεφαλαίου), με εκπροσώπους 
τους Harrison-Meyers-Schultz κ.ά., κινούνται στο πλαίσιο των δομολειτουργικών θεωριών. 
Γίνεται λόγος για τεχνολογικό ή τεχνοκρατικό λειτουργισμό. Οι επενδύσεις στην εκπαίδευση 
θεωρούνται πρώτης προτεραιότητας, προκειμένου να επιτευχθούν οι στόχοι της εθνικής 
ανάπτυξης. Υπερτονίζεται ο κοινωνικο-οικονομικός και πολιτικός ρόλος της εκπαίδευσης, που 
θεωρείται ο βασικότερος συντελεστής στη βελτίωση των συνθηκών ζωής του ανθρώπου. Ο 
εκσυγχρονισμός επιδιώκεται σε τέσσερα επίπεδα: οικονομικό, πολιτικό, κοινωνιολογικό και 
ψυχολογικό (Μπουζάκης, 2012, σελ. 146). 
Οι συγκρουσιακές  θεωρίες προσφέρουν ένα εναλλακτικό ερμηνευτικό πλαίσιο 
προσπέλασης των εκπαιδευτικών μεταρρυθμίσεων από εκείνο των θεωριών του λειτουργισμού. 
Υπάρχει μια εξαιρετικά πλούσια βιβλιογραφία γύρω από τις ριζοσπαστικές μαρξιστικές και 
νεομαρξιστικές θεωρίες με τις οποίες στις δύο τελευταίες δεκαετίες έχει επιχειρηθεί η ερμηνευτική 
προσέγγιση των εκπαιδευτικών φαινομένων. Το σχολείο, σε αντίθεση με τις δομολειτουργικές 
θεωρίες, θεωρείται από τη σκοπιά των συγκρουσιακών θεωριών  ως ο κυρίαρχος ιδεολογικός 
μηχανισμός του κράτους (μηχανισμός ιδεολογικού ελέγχου καταπίεσης και εκμετάλλευσης από τις 
κάθε φορά κυρίαρχες δυνάμεις-τάξεις). Υπάρχουν πολλές εκφάνσεις της συγκρουσιακής θεωρίας: 
θεωρίες της ταξικής σύγκρουσης, θεωρίες της αντιστοιχίας, θεωρίες μαρξιστικής κριτικής του 
καπιταλιστικού κράτους και θεωρίες της εξάρτησης (Μπουζάκης, 2012, σελ. 146). 
Οι βασικοί άξονες της μεταρρύθμισης σύμφωνα με τον Μπουζάκη (2005β) είναι: το 
σχολείο, ο εκπαιδευτικός, ο μαθητής και η σχολική γνώση. 
Η βασική λειτουργία του σχολείου σύμφωνα με την κλασσική συγκρουσιακή θεωρία είναι η 
κοινωνική αναπαραγωγή. Για τους  Bowles και Kintis (1976), το σχολείο αποτελεί αρένα 
πολιτικών συγκρούσεων και συμβάλλει στην αναπαραγωγή της υπάρχουσας κοινωνικής δομής, 
των δεδομένων κοινωνικών και οικονομικών σχέσεων. Το σχολείο εξυπηρετεί τις ανάγκες του 
καπιταλιστικού τρόπου παραγωγής. Για το λόγο αυτό, δε δρα εξισωτικά αλλά αναπαραγωγικά, 
δηλαδή αναπαράγει τις κοινωνικές σχέσεις παραγωγής. Αυτό γίνεται έμμεσα,  αφού το σχολείο 
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δεν είναι αυτό που δημιουργεί τις ανισότητες, απλώς η διαδικασία αναπαραγωγής αυτών των 
ανισοτήτων περνά μέσα από αυτό και συμβάλλει στη διατήρησή τους (Μπουζάκης, 2005β, 
σελ.29). 
Οι θεωρίες της αναπαραγωγής κυριάρχησαν κατά τη δεκαετία του ’60. Σε μεταγενέστερες, 
όμως, εργασίες, υποστηρίχτηκε ότι το σχολείο δε συμβάλλει μόνο στην αναπαραγωγή του 
κοινωνικού status quo αλλά «ενοχοποιείται» και για την παραγωγή κοινωνικών και πολιτισμικών 
σχέσεων. Κατά τη δεκαετία του ’80, επιχειρούνται νέες προσεγγίσεις για το ρόλο του σχολείου 
στο σύγχρονο κράτος. Για τους Carnoy & Levin, «το κράτος ως το θεσμικό, δομικό πλαίσιο 
άσκησης εξουσίας και ελέγχου και ως πεδίο σύγκρουσης ανάμεσα στις διάφορες κοινωνικές 
ομάδες αποτελεί τον πιο σημαντικό παράγοντα για την πολιτική συγκρουσιακή θεώρηση. Το 
σχολείο, σε  ένα καπιταλιστικό κράτος, είναι χώρος συνεχούς ταξικής σύγκρουσης, σύγκρουσης 
ανάμεσα σ’ αυτούς που κυριαρχούν και σε αυτούς που κυριαρχούνται» (Carnoy & Levin, 1985,  
οπ. αναφ. στο Μπουζάκης, 2005β, σελ. 30-31). 
Το συγκρουσιακό μοντέλο αντιμετωπίζει τον εκπαιδευτικό ως φορέα της εκάστοτε 
κυρίαρχης ιδεολογίας, που μέσα από συγκεκριμένες πρακτικές, συμβάλλει στην αναπαραγωγή του 
κοινωνικού status quo.Αντίθετα, η φιλελεύθερη προσέγγιση των εκπαιδευτικών μεταρρυθμίσεων, 
βλέπει τον εκπαιδευτικό σαν αυτόν που ξέρει και μεταβιβάζει γνώση, σαν «γεμάτο δοχείο», που 
αδειάζει σε ένα «άδειο», δηλαδή το μαθητή: κατά συνέπεια, ο εκπαιδευτικός θεωρείται ως ο «πιο 
σημαντικός φορέας για την υλοποίηση της εκπαιδευτικής πολιτικής και για την επίτευξη των 
στόχων μιας μεταρρύθμισης». Οι πιο πρόσφατες θεωρίες για το ρόλο του εκπαιδευτικού αποτελούν  
η προσέγγιση του διανοούμενου, αγωνιστή ή του διανοούμενου- μετασχηματιστή (Μπουζάκης, 
2005β, σελ. 33).  
Ο μαθητής συχνά προσεγγίζεται ως φορέας του πολιτιστικού κεφαλαίου της οικογένειάς 
του και εισέρχεται σε ένα εκπαιδευτικό σύστημα (Bourdieu & Passeron, 1993), το οποίο με τη 
σειρά του συμβάλλει στην αναπαραγωγή του τρόπου κατανομής του πολιτιστικού κεφαλαίου 
ανάμεσα στις κοινωνικές τάξεις (συγκρουσιακή προσέγγιση) (Μπουζάκης, 2005β, σελ.33- 34). 
Τέλος, η σχολική γνώση είτε προσεγγίζεται ως ουδέτερη (φιλελεύθερο πρότυπο), είτε ως μέσο 
αναπαραγωγής των κάθε φορά κυρίαρχων κοινωνικών ομάδων ή τάξεων (συγκρουσιακή θεωρία)  
(Μπουζάκης, 2005β, σελ. 34).  
Από την άλλη πλευρά, οι Ginsburg et al., (1990), παρουσιάζουν τέσσερα θεωρητικά 
μοντέλα εκπαιδευτικών μεταρρυθμίσεων όπως:  
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α. το εθνικό επίπεδο ισορροπίας, η ανάλυση των εκπαιδευτικών μεταρρυθμίσεων εστιάζεται στα 
όρια των εθνών-κρατών και επικρατούν οι λειτουργικές συστημικές θεωρίες,  
β. το εθνικό επίπεδο διαμάχης,  η εκπαιδευτική μεταρρύθμιση αντιμετωπίζεται ως μέρος συνεχούς 
πάλης μεταξύ ομάδων, των οποίων τα συμφέροντα αντιπαρατίθενται,  
γ. το διεθνές επίπεδο ισορροπίας,  επικεντρώνεται  στο κράτος, κυρίως με όρους της παγκόσμιας 
τάσης αύξησης της κρατικής κυριαρχίας και του εθνικού κρατικού ελέγχου της εκπαίδευσης, 
δ. το διεθνές επίπεδο διαμάχης, δίνεται περισσότερη σημασία στην οικονομία, αντιμετωπίζοντας 
το παγκόσμιο σύστημα ως καπιταλιστικό, που ενσωματώνει καπιταλιστικές και σοσιαλιστικές 
κοινωνίες.  
Γι’ αυτό το λόγο, πρέπει να λαμβάνονται υπόψη όταν εξηγείται μια εκπαιδευτική 
μεταρρύθμιση  οι εθνικοί (και τοπικοί), πολιτιστικοί, πολιτικοί και οικονομικοί παράγοντες. Όταν 
εξετάζεται μια εκπαιδευτική μεταρρυθμιστική προσπάθεια σε κάθε χώρα, πρέπει να διερευνάται ο 
τρόπος με τον οποίο το παγκόσμιο δομικό και ιδεολογικό συγκείμενο δρα και επηρεάζει 
συναλλαγές που αφορούν την εκπαίδευση. Αυτό σημαίνει να παρακολουθεί κανείς το έργο της 
παγκόσμιας οικονομίας, το περιεχόμενο και τις διαδικασίες της παραγωγής και εξάπλωσης ιδεών 
στο παγκόσμιο πολιτιστικό σύστημα και την εμπλοκή πολυεθνικών/διεθνών οργανισμών και 
πανεπιστημίων (Ginsburg et al., 1990, pp. 493-494).  
Επιπλέον, η εκπαιδευτική μεταρρύθμιση είναι πιθανότερο να συμβεί σε περιόδους 
οικονομικής κρίσης και αναδιάρθρωσης του παγκόσμιου συστήματος και σχετίζονται με άλλες 
οικονομικές, πολιτιστικές και πολιτικές κρίσεις στα έθνη-κράτη, όταν οι αντιπαραθέσεις δεν 
αντιμετωπίζονται επιτυχώς από τις υπάρχουσες  ιδεολογικές  και δομικές ρυθμίσεις  σε εθνικό και 
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2.5. Παράγοντες που επιδρούν στην Εκπαιδευτική Μεταρρύθμιση 
Η εκπαιδευτική μεταρρύθμιση αποτελεί την αλλαγή ή τη ρύθμιση που πραγματοποιείται 
μέσα στα πλαίσια της εκπαιδευτικής πολιτικής η οποία κάθε φορά εφαρμόζεται και αφορά στοιχεία 
μιας ή περισσοτέρων βαθμίδων εκπαίδευσης ή ακόμη και ολόκληρο το εκπαιδευτικό σύστημα. Η 
πολιτική εξουσία καθορίζει την εκπαιδευτική πολιτική, που εκφράζεται μέσα από το εκπαιδευτικό 
σύστημα και υλοποιείται από φορείς και όργανα σε εθνικό επίπεδο μέσα στα πλαίσια των 
διατάξεων του Συντάγματος και των λοιπών κανόνων δικαίου που ισχύουν σε κάθε  χρονική 
περίοδο. Το Κράτος, θεσπίζει κανόνες δικαίου με τους οποίους καθιερώνεται το εκπαιδευτικό 
σύστημα, προβλέπεται η οργάνωση και η λειτουργία των εκπαιδευτικών ιδρυμάτων, δημιουργείται 
η απαραίτητη υλικοτεχνική υποδομή και προσλαμβάνεται εκπαιδευτικό προσωπικό το οποίο 
επωμίζεται με το δύσκολο έργο της πραγμάτωσης της εκπαιδευτικής πολιτικής (Μπάκας, 2014α, 
σελ.9). 
Στις δημοκρατικές κοινωνίες, διάφοροι παράγοντες επηρεάζουν την τελική διαμόρφωση 
της Εκπαιδευτικής Πολιτικής και  κατά συνέπεια τη θεσμοθέτηση των εκπαιδευτικών 
μεταρρυθμίσεων,  από τους οποίους οι βασικότεροι αναλύονται  παρακάτω. 
 
2.5.1.Πολιτικοί παράγοντες –Κράτος 
Ο όρος «κρατική πολιτική» αναφέρεται γενικά στις διαδικασίες δράσης των φορέων της 
κρατικής εξουσίας, οι οποίες κατευθύνονται στην επιδίωξη καθορισμένων στόχων. Επομένως η 
κρατική πολιτική αποτελεί προϊόν πολιτικών διαδικασιών. Ως βασικός σκοπός της κρατικής 
πολιτικής αναφέρεται συχνά το «κοινό ή γενικό καλό» ή το «κοινό ή δημόσιο συμφέρον» ή η 
«κοινωνική ευημερία». Ο σκοπός αυτός αποτελεί τη συνισταμένη πολλών επιμέρους σκοπών, 
όπως της βελτίωσης του βιοτικού επιπέδου του πληθυσμού, της ικανοποίησης των συλλογικών ή 
κοινωνικών αναγκών, της άμβλυνσης των κοινωνικών αντιθέσεων και ανισοτήτων, της 
προστασίας της χώρας από εξωτερικούς κινδύνους, της διατήρησης της ειρήνης στο εσωτερικό, 
της προστασίας του περιβάλλοντος, της διατήρησης της ιστορικής και πολιτιστικής κληρονομιάς 
κ.ά. Όλοι αυτοί οι σκοποί έχουν και κάποια μεγάλη ή μικρή οικονομική διάσταση, πέρα από τις 
τυχόν πολιτικές, κοινωνικές, πολιτιστικές και άλλες διαστάσεις (Βαβούρας, 2005, σελ. 20). 
Οι φορείς άσκησης πολιτικής είναι δημόσιοι φορείς, όπως: η κυβέρνηση, το κοινοβούλιο, η 
κεντρική διοίκηση. Οι σημαντικότεροι φορείς που επηρεάζουν την κρατική πολιτική είναι : τα 
πολιτικά κόμματα, διάφορες οργανωμένες ομάδες συμφερόντων ή ομάδες πίεσης, διάφοροι 
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εξωτερικοί ως προς τη χώρα παράγοντες (υπερεθνικοί οργανισμοί και η πολιτική άλλων κρατών) 
(Βαβούρας, 2005, σελ. 24). 
 
2.5.2.Οικονομικοί παράγοντες 
2.5.2.1.Οικονομική πολιτική και εκπαίδευση 
 
Κατά τον Saint - Geours (1973), «η οικονομική πολιτική είναι μια γενική δράση της 
κεντρικής πολιτικής εξουσίας, συνειδητή, συνεπής και εκλεπτυσμένη που ασκείται στον 
οικονομικό τομέα, δηλαδή αναφέρεται στην παραγωγή, στην ανταλλαγή, στην κατανάλωση των 
αγαθών και υπηρεσιών και στο σχηματισμό κεφαλαίου» (Saint – Geours, 1973, οπ. αναφ. στο 
Βαβούρας, 2005, σελ. 21). Ένα μέσο της οικονομικής πολιτικής το οποίο επιδρά θετικά στην 
εξυπηρέτηση ενός ή περισσότερων από τους επιμέρους σκοπούς, η συνισταμένη των οποίων 
αποτελεί το βασικό σκοπό της οικονομικής πολιτικής, είναι δυνατόν ταυτόχρονα να επιδρά 
αρνητικά στην εξυπηρέτηση κάποιου άλλου ή κάποιων άλλων σκοπών (Βαβούρας, 2005, σελ. 21). 
 Ο House (2000), αναφέρει ότι  ζούμε στην εποχή της οικονομικής παραγωγικότητας, σε 
μια περίοδο κατά την οποία η κυριότερη επιδίωξη σε όλες τις χώρες  είναι η επέκταση  της 
οικονομίας, η αύξηση του προσωπικού  εισοδήματος  και η βελτίωση του βιοτικού επιπέδου. Αυτό 
το ενδιαφέρον  για την παραγωγικότητα εκδηλώνεται σε μια προσπάθεια για μεγαλύτερη 
αποδοτικότητα και έχει ξεχωριστές επιπτώσεις στην εκπαίδευση. Στην πραγματικότητα, είναι η 
πηγή των περισσότερων  εκπαιδευτικών πολιτικών σε εθνικό επίπεδο. Αν και η παραγωγικότητα 
σε όλες τις αναπτυγμένες χώρες, αποτελεί τον κυρίαρχο στόχο, καταλήγει σε διαφορετικές 
εκπαιδευτικές πολιτικές για την καθεμία. Στις περισσότερες χώρες φαίνεται ότι οι εκπαιδευτικές 
πολιτικές διατυπώνονται πρωτίστως σε σχέση με την εθνική οικονομία και χωρίς να λαμβάνεται 
επαρκώς υπόψη η εκπαιδευτική πρακτική (House, 2000, p.13). 
Σύμφωνα με τους ισχυρισμούς του ίδιου, διατυπώνει την άποψη ότι οι κυβερνητικοί ιθύνοντες 
διαμορφώνουν εκπαιδευτικές πολιτικές που ανταποκρίνονται κυρίως στα εθνικά οικονομικά 
συμφέροντα, χωρίς να υπάρχει μια επαρκής κατανόηση ή εκτίμηση του εκπαιδευτικού θεσμού. Ο 
ίδιος αποκαλεί την ανάλυσή του «θεωρία του λάθους» της πολιτικής, μέσα από την οποία 
προσπαθεί να δώσει εξηγήσεις στα ερωτήματα: γιατί έχουμε τις πολιτικές που έχουμε και γιατί 
αυτές οι πολιτικές αποτυγχάνουν, για να αντικατασταθούν από άλλες πολιτικές που επίσης 
αποτυγχάνουν (House, 2000). 
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 Συγκεκριμένα, ο Ηouse (2000) ορίζει τουλάχιστον τέσσερις τρόπους, με τους οποίους τα 
οικονομικά συμφέροντα διαμορφώνουν εκπαιδευτικές πολιτικές : α) οι οικονομικές συνθήκες μέσα 
στην κοινωνία επηρεάζουν την εκπαιδευτική πολιτική με το να περιορίζουν ή να ενθαρρύνουν 
κυβερνητικές παροχές στην εκπαίδευση, επιφέροντας έτσι κοινωνικές συνέπειες, όπως είναι η 
ανισότητα των εισοδημάτων, οπότε το σχολείο καλείται να χειριστεί τέτοια προβλήματα, β) οι 
συγκεκριμένες εκπαιδευτικές πολιτικές μπορούν να καταστήσουν το σχολείο πιο αποδοτικό 
οικονομικά και πιο παραγωγικό (μειώνοντας τα έξοδα και αυξάνοντας την παραγωγικότητα), γ) η 
εκπαίδευση και η οικονομική ανάπτυξη εκλαμβάνονται ως στενά συνδεόμενες, περισσότερη ή  
καλύτερη εκπαίδευση οδηγεί σε βελτιωμένες τεχνολογικές ικανότητες και καλύτερες θέσεις 
εργασίας, δ) οι εκπαιδευτικές πολιτικές διαμορφώνονται με βάση την ανάγκη να ανταποκρίνονται 
στις απαιτήσεις της αγοράς. 
 Ο House (2000) σε αυτές τις επιδράσεις διακρίνει τέσσερεις τύπους σφαλμάτων: 
παρανόηση της λειτουργίας του οικονομικού συστήματος, παρανόηση της λειτουργίας του 
εκπαιδευτικού συστήματος, παρανόηση της σχέσης μεταξύ των δύο, κακή χρήση των οικονομικών 
εννοιών. Αυτά τα λάθη θεωρεί ότι αφθονούν στην εκπαίδευση, ενώ πιστεύει ότι οι οικονομικές 
ιδέες μπορούν να εφαρμοστούν αποδοτικά σε αυτήν. Το λάθος δεν είναι η εφαρμογή οικονομικών 
εννοιών στην εκπαίδευση αλλά η εφαρμογή τους χωρίς να υπάρχει κατανόηση για  τα 
αποτελέσματα που είναι πιθανό να έχουν. Διατυπώνει μάλιστα την άποψη ότι η εκπαιδευτική 
πολιτική θα πρέπει να στηρίζεται στον τρόπο που λειτουργεί ο εκπαιδευτικός θεσμός και να μην 
αγνοεί την πολυπλοκότητα των εκπαιδευτικών πρακτικών, οι οποίες διαμορφώνονται και από 
άλλες πολιτικές, πλην των κυβερνητικών, προκειμένου να υπάρξει ελπίδα για καλύτερα και πιο 
παραγωγικά σχολεία. Ο ίδιος δεν αρνείται να υπηρετεί η εκπαίδευση τους οικονομικούς στόχους, 
αλλά θεωρεί ότι όταν οι τελευταίοι μονοπωλούν το ενδιαφέρον της εκπαιδευτικής διαδικασίας, 
τότε ματαιώνεται το ταίριασμα πολιτικής και πρακτικής, οπότε η πολιτική συνήθως επιφέρει 
αποτελέσματα αντίθετα από τις προθέσεις της (House, 2000, pp.13-18). 
Κατά τον Μπάκα (2014α), οι οικονομικοί παράγοντες  επηρεάζουν τη δομή και τη 
λειτουργία του εκπαιδευτικού συστήματος επομένως και τη διαμόρφωση της εκπαιδευτικής 
πολιτικής τουλάχιστον από δύο οπτικές: πρώτο τη συσχέτιση της εκπαίδευσης με την κοινωνική 
και οικονομική ανάπτυξη της χώρας οπότε η εκπαίδευση προσαρμόζεται στα νέα οικονομικά, 
κοινωνικά και τεχνολογικά δεδομένα και  δεύτερο τη συσχέτιση της λειτουργίας του εκπαιδευτικού 
συστήματος με τις πιστώσεις που διαθέτει η κυβέρνηση. Σχεδόν σε όλες τις χώρες παγκοσμίως οι 
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μισθοί των εκπαιδευτικών απορροφούν το μεγαλύτερο μέρος του προϋπολογισμού για την 
εκπαίδευση. Αυτό πρέπει να το λάβουν υπόψη οι υπεύθυνοι εκπαιδευτικής πολιτικής, όταν 
σχεδιάζουν οποιαδήποτε αλλαγή στο εκπαιδευτικό σύστημα. Έχει υποστηριχθεί ότι: «Το κόστος 
για τους εκπαιδευτικούς είναι συνεχώς κάτω από την επίδραση δυναμικών παραγόντων που 
λειτουργούν μέσα, αλλά και έξω από το εκπαιδευτικό σύστημα». Επομένως, κάθε αλλαγή στην 
εκπαιδευτική πολιτική που επηρεάζει, το μέγεθος του εκπαιδευτικού συστήματος, το πρόγραμμα, 
τις μεθόδους διδασκαλίας, την αναλογία μαθητών προς εκπαιδευτικούς, είναι σίγουρο ότι θα έχει 
επίδραση στο κόστος των εκπαιδευτικών (Μπάκας, 2014α, σελ.16-17). 
 
2.5.2.2. Επιπτώσεις  Οικονομικής  Κρίσης στους εκπαιδευτικούς και στη λειτουργία των σχολείων 
 
 Η παγκόσμια οικονομική κρίση επηρέασε τη ζωή πολλών ατόμων και οικογενειών και 
ιδιαίτερα, τα πιο αδύναμα μέλη της κοινωνίας, όπως οι φτωχοί, οι ηλικιωμένοι και τα παιδιά. Οι 
επιπτώσεις της οικονομικής ύφεσης μπορεί να είναι συντριπτικές, όχι μόνο για την ευημερία, τη 
σωματική και ψυχική υγεία των ανθρώπων, αλλά και για τις σχολικές μονάδες (Kokkevi, Stavrou, 
Kanavou, & Fotiou, 2014).  
 Σύμφωνα με έκθεση που αφορά τις χώρες μέλη του ΟΟΣΑ (OECD, 2013), μεταξύ 2009 
και 2010 οι δημόσιες δαπάνες για την παιδεία, μειώθηκαν κατά 1/3, ενώ μεταξύ 2009 και 2011 οι 
μισθοί των εκπαιδευτικών είτε «πάγωσαν»,  είτε μειώθηκαν σε 12 από τις 25 χώρες μέλη. 
Η οικονομική κρίση έχει επηρεάσει τη λειτουργία των σχολικών μονάδων. Πολλά σχολεία 
αντιμετωπίζουν δυσκολίες κάλυψης των λειτουργικών τους εξόδων (π.χ. θέρμανση), έχουν 
ελλείψεις προσωπικού, τεχνολογικού εξοπλισμού και υποστηρικτικών δομών διδασκαλίας (π.χ. 
παράλληλη στήριξη), αλλά και μεγάλο  αριθμό  μαθητών στις τάξεις λόγω των συγχωνεύσεων. 
Όλα αυτά, σε συνδυασμό με τη μείωση των μισθών των εκπαιδευτικών, την αβεβαιότητα για το 
εργασιακό μέλλον τους, την αύξηση του φόρτου εργασίας τους και τη δυσκολία εκ μέρους τους να 
επιμορφωθούν, αποτελούν μερικές σημαντικές όψεις της κρίσης στα σχολεία της Ελλάδας 
(Γαλανάκη, 2015). 
Πιο συγκεκριμένα, οι εκπαιδευτικοί των δημόσιων σχολείων βιώνουν τις επιπτώσεις της 
οικονομικής κρίσης  σε προσωπικό επίπεδο (π.χ. μειώσεις μισθών, υποχρεωτικές μετατάξεις, 
κ.λπ.). Μεταξύ των ετών 2009 και 2013, οι δαπάνες της κεντρικής κυβέρνησης για την εκπαίδευση 
στην Ελλάδα σημείωσαν μείωση κατά 15 %, ο αριθμός του διδακτικού προσωπικού μειώθηκε κατά 
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11,1%, αυξάνοντας την αναλογία μαθητών/ διδασκόντων και οι μισθοί στο κλάδο των 
εκπαιδευτικών μειώθηκαν κατά 28,4% από το 2008. Τα στοιχεία αυτά αποκαλύπτουν μια σοβαρή 
«αποεπένδυση» στην εκπαίδευση στην Ελλάδα λόγω της οικονομικής κρίσης, με σοβαρούς 
κινδύνους και για την ποιότητα των παρεχόμενων υπηρεσιών (Ελληνική Εθνική Επιτροπή 
UNICEF, 2015 ּ  Κακανά κ.α., 2017).  
Άλλες έρευνες αναφέρουν ότι τα προβλήματα που προκύπτουν στον τομέα της εκπαίδευσης 
και σχετίζονται με την οικονομική κρίση, είναι η μείωση των κενών θέσεων εργασίας (Αλεξίου 
2012), η περικοπή των μισθών και των προσλήψεων των εκπαιδευτικών (Ντολιοπούλου 2015, 
Karkkainen 2010, OECD 2013), η αύξηση του ωραρίου και η έλλειψη προσωπικού, η έλλειψη 
κατάλληλων σχολικών κτιρίων αλλά και υλικοτεχνικής υποδομής κ.ά. (Αλεξίου 2012). Επιπλέον, 
οι Mouza και Souchamvali (2016), διαπίστωσαν ότι η μείωση των μισθών, η επαγγελματική 
αβεβαιότητα και το ενδεχόμενο αξιολόγησης, οδηγούν στην αύξηση του επιπέδου άγχους των 
Ελλήνων εκπαιδευτικών της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης.  
Σε κάθε περίπτωση, οι αρνητικές επιδράσεις της φτώχειας και των προβλημάτων που 
προκαλεί η οικονομική κρίση φαίνεται να είναι ποικίλες και σε διαφορετικά επίπεδα (Κακανά κ.α., 
2017). 
 
2.5.3. Κοινωνικο-πολιτιστικοί &Επιστημονικοί  παράγοντες 
2.5.3.1.Δημογραφικοί παράγοντες : Γήρανση του κλάδου των εκπαιδευτικών &Υπογεννητικότητα 
Μια από τις επιπτώσεις της δημογραφικής κάμψης, εκτός από τη μείωση των σπουδαστών 
που προορίζονται για εκπαιδευτικοί,  είναι η αύξηση του μέσου όρου ηλικίας  των μόνιμων 
εκπαιδευτικών. Στα κράτη-μέλη στα οποία για τους εκπαιδευτικούς ισχύει το εργασιακό καθεστώς 
των δημοσίων υπαλλήλων, το καθεστώς αυτό εγγυάται πλήρη απασχόληση ως την ηλικία της 
συνταξιοδότησης. Αυτό σημαίνει ότι οι ρυθμοί πρόσληψης εκπαιδευτικών του παρελθόντος 
περιορίζουν σημαντικά τους σημερινούς ρυθμούς πρόσληψης, δηλαδή περιορίζονται οι νέες 
προσλήψεις εκπαιδευτικών και οι ηλιακές ομάδες  από τις οποίες είχαν γίνει μαζικές προσλήψεις 
στο παρελθόν προχωρούν στην ιεραρχία του σχολικού συστήματος. Καθώς οι ομάδες αυτές 
πλησιάζουν τη συντάξιμη ηλικία, τα σχολεία βρίσκονται αντιμέτωπα με την ανάγκη να τους 
αντικαταστήσουν. Όσον αφορά την προσφορά εκπαιδευτικών, τα εκπαιδευτικά συστήματα 
μοιάζουν με την οικονομία. Ακολουθούν ένα ρυθμό ανόδων και κρίσεων όπου οι κρίσεις μπορεί 
να εντείνονται, αν μια κυβέρνηση αποφασίσει να μειώσει τον αριθμό των εκπαιδευτικών ανάλογα 
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με τη μείωση του μαθητικού πληθυσμού. Αυτό θα μπορούσε να αντισταθμιστεί, αν η κυβέρνηση 
αποφάσιζε να βελτιώσει την «ποιότητα» επιτρέποντας μια καλύτερη αναλογία διδασκόντων και 
διδασκομένων (Neave, 2001, σελ.124). 
Στην Ευρώπη, τα διάφορα εκπαιδευτικά συστήματα αντιμετωπίζουν όμοιες και συχνά 
επικαλυπτόμενες προκλήσεις στον τομέα της προσφοράς και ζήτησης εκπαιδευτικών. Στις 
περισσότερες χώρες τις πρώτες θέσεις καταλαμβάνουν η έλλειψη και η γήρανση του πληθυσμού 
των εκπαιδευτικών, ενώ σημαντικά είναι επίσης το πλεόνασμα εκπαιδευτικών, η έλλειψη 
συμμετεχόντων στην αρχική κατάρτιση των εκπαιδευτικών (ΑΚΕ) και η εγκατάλειψη του 
επαγγέλματος. Αν και ορισμένες από αυτές τις προκλήσεις οφείλονται στην άνιση κατανομή των 
εκπαιδευτικών σε διάφορα μαθήματα και/ή σε διάφορες γεωγραφικές περιοχές, οι περισσότερες 
αφορούν γενικότερα την ελκυστικότητα του επαγγέλματος (Ευρυδίκη, 2019). 
Στην παρακάτω εικόνα 2.3 εμφανίζονται οι βασικότερες προκλήσεις των εκπαιδευτικών 
συστημάτων στα επίπεδα ISCED 1-3. 
 
Εικόνα 2.3: Οι Βασικότερες προκλήσεις στην προσφορά και ζήτηση εκπαιδευτικών 
 
Πηγή: Ευρυδίκη (2019) 
Η υλοποίηση συγκεκριμένου μακρόπνοου σχεδιασμού για το επάγγελμα του εκπαιδευτικού 
συμβάλλει στην αντιμετώπιση των υφιστάμενων προκλήσεων. Αν και οι περισσότερες χώρες 
αναπτύσσουν τέτοιους σχεδιασμούς, ωστόσο, σε πολλές χώρες ο σχεδιασμός περιορίζεται σε 
ετήσια βάση, ενώ άλλα εκπαιδευτικά συστήματα έχουν καταρτίσει πιο μακροπρόθεσμα σχέδια τα 
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οποία είναι καταλληλότερα για την επίλυση διαρθρωτικών προβλημάτων. Επιπλέον, είναι σπάνια 
η ύπαρξη κινήτρων για την προσέλκυση φοιτητών στο εκπαιδευτικό επάγγελμα ή σε συγκεκριμένα 
γνωστικά αντικείμενα, παρά το γεγονός ότι η έλλειψη εκπαιδευτικών αποτελεί τη μεγαλύτερη 
πρόκληση (Ευρυδίκη, 2019). 
Αξιοσημείωτο είναι επίσης, σύμφωνα με στοιχεία της Ελληνικής Στατιστικής Αρχής 
(ΕΛΣΤΑΤ), ότι το έτος 2008  σημειώθηκαν 118.302 γεννήσεις στην Ελλάδα, ενώ κατά το 2017 οι 
γεννήσεις  ανήλθαν  σε 88.553, γεγονός το οποίο ισοδυναμεί με μια  % μεταβολή     (- 25,15%). 
Επιπλέον, η μελέτη του Ιδρύματος Οικονομικών και Βιομηχανικών Ερευνών (Ι.Ο.Β.Ε.) έδειξε ότι 
προβλέπεται σταδιακά μεγάλη μείωση του μαθητικού πληθυσμού τα επόμενα χρόνια, που 




Η κουλτούρα αποτελεί το χαρακτηριστικό γνώρισμα κάθε οργανισμού που προσδίδει  σε 
αυτόν μια ξεχωριστή οντότητα. Αποτελεί τον κοινωνικό δεσμό σε ένα οργανισμό και δίνει τα 
πρότυπα επίπεδα συμπεριφοράς στα καινούρια μέλη του οργανισμού βοηθώντας στην καλλιέργεια 
και στην ανάπτυξη αισθήματος αφοσίωσης. H σπουδαιότητα της κουλτούρας στους σχολικούς 
οργανισμούς έχει τονιστεί από διάφορους μελετητές. Σύμφωνα με τα αποτελέσματα των ερευνών 
για τα αποτελεσματικά σχολεία, οι παράγοντες αποτελεσματικότητας (ηγεσία, υψηλές προσδοκίες, 
έμφαση στη διδασκαλία, σχολικό κλίμα, κτλ.), αποτελούν στοιχεία του πλαισίου λειτουργίας της 
σχολικής μονάδας και σχετίζονται άμεσα με την κουλτούρα του οργανισμού και με το βαθμό που 
αυτή είναι υγιής. Αναλυτικότερα, στα σχολεία με υγιείς κουλτούρες υπάρχει ένα αποδεκτό 
σύστημα κοινών αξιών, ομοφωνία για τον τρόπο με τον οποίο θα πραγματοποιηθούν οι επιδιώξεις, 
ανάληψη ηγετικού ρόλου από το διευθυντικό προσωπικό και συμμετοχή όλων των εμπλεκομένων 
σε διαδικασίες ρουτίνας που σχετίζονται με την κουλτούρα (Πασιαρδή, 2001β). 
Συνεπώς, για τη βελτίωση των σχολικών μονάδων αλλά και για τις αναγκαίες αλλαγές σε 
αυτές, ο παράγοντας «κουλτούρα» δεν μπορεί να αγνοηθεί εφόσον η κουλτούρα καθορίζει την 
αποτελεσματικότητά τους. Οι διευθυντές, το εκπαιδευτικό προσωπικό και οι μαθητές των 
σχολικών μονάδων μπορούν να διαδραματίσουν σημαντικό ρόλο στην ενδυνάμωση και βελτίωση 
της σχολικής κουλτούρας (Πασιαρδή, 2001β). 
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Το κλίμα κάθε οργανισμού πρέπει να είναι τέτοιο ώστε να ενθαρρύνει τις αλλαγές, τις 
μεταρρυθμίσεις και τις καινοτομίες, επίσης να ενθαρρύνει το προσωπικό του στο να βρίσκει 
καινούριους και αποτελεσματικούς τρόπους επίλυσης προβλημάτων, έστω και αν αυτοί 
περικλείουν υψηλό βαθμό κινδύνου. H κουλτούρα και το κλίμα διαδραματίζουν πολύ σημαντικούς 
ρόλους στην ενθάρρυνση και δημιουργία μιας αλλαγής.  H κουλτούρα διαμορφώνει αξίες και 
πιστεύω για θετική στάση απέναντι στην αλλαγή και το κλίμα ενθαρρύνει ερμηνείες της 
κουλτούρας που μεταφράζονται σε επιθυμητές ενέργειες (Πασιαρδή, 2001β). 
  Η ιδέα της σχολικής κουλτούρας κατέχει κεντρική θέση στην εκπαιδευτική μεταρρύθμιση. 
Η «κουλτούρα» γενικά θεωρείται ότι περιλαμβάνει δημιουργήματα του παρελθόντος, που έχουν 
ιστορική σημασία, διαδικασίες, βασικές απόψεις και ιδέες. Η κουλτούρα είναι συντηρητική αλλά 
και μεταβαλλόμενη. Υποστηρίζεται ότι πραγματικές αλλαγές δεν μπορεί να γίνουν, εάν δεν 
αλλάξουν οι αντιλήψεις και οι ιδέες (Υφαντή, 2004). 
Σε ό,τι αφορά τη σχολική κουλτούρα, οι Finnan & Levin (2000, pp. 90-91), περιγράφουν 
την κουλτούρα ως μοναδική για κάθε σχολείο και ξεχωρίζουν πέντε βασικά στοιχεία, των ιδεών 
και αντιλήψεων που διαμορφώνουν τη σχολική κουλτούρα που είναι: 
1. Οι προσδοκίες του σχολείου για τους μαθητές, 
2. Οι προσδοκίες των μαθητών από τη σχολική τους εμπειρία, 
3. Οι προσδοκίες από τους ενήλικες, μέλη της σχολικής κοινότητας, 
4. Αντιλήψεις σχετικά με το ποια εκπαιδευτική πρακτική θεωρείται αποδεκτή, 
5. Βασικές ιδέες και αντιλήψεις σχετικά με το πόσο επιθυμητή είναι μια εκπαιδευτική αλλαγή. 
Εάν, τα κράτη επιμένουν να διατηρήσουν τον παραδοσιακό τους ρόλο και επιθυμούν να 
αυξήσουν τις γνωστικές δεξιότητες των νέων στο εκπαιδευτικό σύστημα, θα πρέπει να 
υποστηρίξουν τη λειτουργία ενός συστήματος διοίκησης και ελέγχου, που θα λαμβάνει υπόψη τις 
ανάγκες του εκπαιδευτικού στο έργο του και θα αναγνωρίζει τη συμβολή του στις προσπάθειες 
βελτίωσης της ποιότητας της εκπαίδευσης (Υφαντή, 2004). 
 
2.5.3.3. Σχολικό κλίμα 
 
Η κάθε σχολική μονάδα  έχει τα δικά της χαρακτηριστικά και το δικό της κλίμα. 
Ειδικότερα, το σχολικό κλίμα  καθορίζεται κατά ένα μέρος από το περιβάλλον, και τις συνθήκες, 
όπως ο τύπος, η δυναμικότητα του σχολείου και το κοινωνικο-οικονομικό επίπεδο των παιδιών ή 
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της περιοχής που εδρεύει, αλλά και από ορισμένα ατομικά χαρακτηριστικά των εκπαιδευτικών και 
των διευθυντών. Επίσης, το κλίμα καθορίζεται και από άλλους παράγοντες, όπως είναι οι αξίες και 
οι απόψεις των εκπαιδευτικών, των διευθυντών, των γονέων καθώς και όσων συμμετέχουν στη 
ζωή του σχολείου (Καβούρη, 1998).  
 Οι Halpin & Croft (1963), περιγράφοντας το σχολικό κλίμα, παρατήρησαν ότι τα σχολεία 
διαφέρουν σημαντικά μεταξύ τους και αυτό οφείλεται στο οργανωτικό κλίμα του κάθε σχολείου. 
Το σχολικό κλίμα μπορεί να διακριθεί σε επιμέρους κατηγορίες και να λάβει τις ακόλουθες μορφές: 
α) ανοικτό κλίμα, β) αυτόνομο κλίμα, γ) ελεγχόμενο κλίμα, δ) οικείο κλίμα, ε) πατερναλιστικό 
κλίμα και στ) κλειστό κλίμα. 
 Η ανασκόπηση της διεθνούς και ελληνικής βιβλιογραφίας, οδηγεί στο συμπέρασμα ότι 
οι περισσότεροι ερευνητές συγκλίνουν στην άποψη ότι το σχολικό κλίμα αποτυπώνεται σε 
τέσσερις βασικές παραμέτρους: α) την επικοινωνία, β) τη συνεργασία, γ) την οργάνωση και 
διοίκηση του σχολείου και δ) τους μαθητές, οι οποίες συμβάλλουν αποτελεσματικά στη 
δημιουργία και στην ανάπτυξη ενός θετικού σχολικού κλίματος  (Πασιαρδή, 2001α, σελ.40). 
 
2.5.3.4. Εκπαίδευση και ΤΠΕ 
 
Η εισαγωγή των Τεχνολογιών Πληροφορίας και Επικοινωνιών (ΤΠΕ) στο χώρο της 
εκπαίδευσης έδωσε λύσεις σε πολλά προβλήματα, προκάλεσε όμως και διάφορες αντιδράσεις. Η 
τεχνολογία δεν έγινε αποδεκτή από όλους τους εκπαιδευτικούς, με τον ίδιο τρόπο και στον ίδιο 
βαθμό (Τάσση, 2014, σελ.200).   
Η επιτυχής αξιοποίηση των ΤΠΕ στην εκπαίδευση είναι δύσκολο και πολύπλοκο εγχείρημα 
(Τάσση, 2014, σελ.201).Ο εκπαιδευτικός αποτελεί τον πιο κρίσιμο παράγοντα για την 
εκπαιδευτική ένταξη των ΤΠΕ, αφού έχει το ρόλο του οργανωτή και συντονιστή όλων των 
μαθησιακών διαδικασιών. Ο ρόλο του/της εκπαιδευτικού αλλάζει από μεταδότη- μεταφορέα της 
γνώσης σε συντονιστή, διευκολυντή,  της εκπαιδευτικής διαδικασίας σε περιβάλλον με Η/Υ 
(Σολομωνίδου,2006ּׄ  ֹּּΝικολοπούλου, 2009). 
Οι αντιστάσεις των εκπαιδευτικών απέναντι στη εισαγωγή της τεχνολογικής καινοτομίας 
φαίνεται ότι είναι σημαντικές. Η απλή παρουσία των υπολογιστών και των ΤΠΕ στην τάξη δεν 
μπορεί να επιφέρει ριζικές αλλαγές στους ρόλους των εκπαιδευτικών και των μαθητών/-τριών, 
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καθώς επίσης και στις μεθόδους διδασκαλίας. Μια πιθανή λύση στο πρόβλημα είναι η συμμετοχή 
των εκπαιδευτικών  σε προγράμματα επιμόρφωσης και εξάσκησης (Σολομωνίδου, 2006, σελ.236). 
 
 
2.5.3.5. Ο ρόλος των εκπαιδευτικών οργανώσεων  
 
 
Τα εκπαιδευτικά συνδικάτα θέτουν στο κέντρο της δράσης τους την προώθηση των υλικών 
συμφερόντων των μελών τους,  ακριβώς όπως τα εργατικά. Πρόσθεσαν όμως εξαρχής ως δεύτερο 
σκοπό τους, τη μελέτη του σχολικού θεσμού και τη συμβολή τους στην ανάπτυξη και βελτίωσή 
του  (Αθανασιάδης, 2011, σελ.1010). 
Τα ελληνικά εκπαιδευτικά συνδικάτα διεκδίκησαν συστηματικά, εκτός από την προώθηση 
των υλικών συμφερόντων των μελών τους, και τη συμβολή τους στη διαμόρφωση της κρατικής 
εκπαιδευτικής πολιτικής. Η μορφή και το περιεχόμενο των εκπαιδευτικών παρεμβάσεων τους, 
συναρτάται με τον ιδεολογικό προσανατολισμό του κάθε συνδικάτου, ο οποίος σχετίζεται με την 
κοινωνική προέλευση των μελών του και την κοινωνική λειτουργία της κάθε εκπαιδευτικής 
βαθμίδας σε κάθε ιστορική συγκυρία (Αθανασιάδης, 2011, σελ.1029-1030). 
Στις σύγχρονες αστικές δημοκρατίες οι κυβερνήσεις είναι αναγκασμένες , προκειμένου να 
εκπονήσουν τις εκπαιδευτικές τους πολιτικές, να συνυπολογίζουν τις θέσεις των εκπαιδευτικών 
συνδικάτων. Αυτό γίνεται με σκοπό, είτε για να τις υιοθετήσουν, να τις ενσωματώσουν, να τις 
αξιοποιήσουν, είτε για να τις αντιπαλέψουν, να τις αποδομήσουν, να τις τροποποιήσουν 
(Αθανασιάδης, 2011, σελ. 1030). 
Ο Παπαδούρης (2011), διερευνώντας την επίδραση του εκπαιδευτικού λόγου της 
Διδασκαλικής Ομοσπονδίας Ελλάδος (ΔΟΕ) στη διαδικασία διαμόρφωσης των εκπαιδευτικών 
μεταρρυθμίσεων του 1964 (Ν.Δ.4379),  του 1976/77 (Νόμος 309) και  του 1985 (Νόμος 1566), 
καταλήγει ότι η πρωτοβουλία  για αλλαγές, η απόφαση για πολιτική δράση, οι στόχοι και οι 
κεντρικοί άξονες των μεταρρυθμίσεων καθορίζονται από τις εκάστοτε κυβερνήσεις. Η επιρροή της 
ΔΟΕ στο σχεδιασμό και τη διαμόρφωση του περιεχομένου των εκπαιδευτικών μεταρρυθμίσεων 
για την πρωτοβάθμια εκπαίδευση υπήρξε μικρή. Καταλήγει ότι στα συγκεντρωτικά εκπαιδευτικά 
συστήματα, όπως το ελληνικό, η εκπαίδευση έχει πολύ μικρή ανεξαρτησία από την κυβέρνηση. 
Στα συγκεντρωτικά συστήματα, ριζοσπαστικές εκπαιδευτικές μεταρρυθμίσεις θεσμοθετούνται 
μόνο όταν το επιλέξει η κυβέρνηση ανεξάρτητα από τις διαθέσεις, τις πιέσεις ή τις θέσεις των 
όποιων ομάδων πίεσης. Το κύριο βάρος των ενδιαφερόντων της ΔΟΕ, οι παρεμβάσεις και τα 
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αιτήματά της, εστιάζονται κυρίως στα μισθολογικά ζητήματα και το εργασιακό καθεστώς των 
εκπαιδευτικών (Παπαδούρης, 2011, σελ.1032,1049-1050). 
 
2.5.4. Διεθνείς παράγοντες- Διεθνείς οργανισμοί 
 
Οι πολιτικές για την εκπαίδευση των μεγάλων διεθνών ή υπερεθνικών οργανισμών, όπως 
είναι η Ευρωπαϊκή Ένωση, ο ΟΟΣΑ, η Unesco, η Παγκόσμια Τράπεζα, ο Παγκόσμιος Οργανισμός 
Εμπορίου κτλ., υπεισέρχονται και επηρεάζουν καταλυτικά τις εθνικές εκπαιδευτικές πολιτικές, 
τροποποιώντας τα δεδομένα τόσο σε επίπεδο κράτους όσο και σε επίπεδο εξουσίας (Σταμέλος κ.α., 
2015, σελ.42). 
Οι Διεθνείς Οργανισμοί δεν νομιμοποιούνται να επιβάλλουν στις χώρες-μέλη μια 
συγκεκριμένη εκπαιδευτική πολιτική. Η εκπαιδευτική πολιτική των Διεθνών Οργανισμών  που 
αφορά το εθνικό σύστημα εκπαίδευσης, δεν μπορεί να επιβληθεί άμεσα στα κράτη- μέλη τους. 
Μπορεί όμως να καθορίσει έμμεσα την εθνική εκπαιδευτική πολιτική τους με έναν ή 
περισσότερους από τους ακόλουθους τρόπους. Πρώτον, με τον καθορισμό των προτεραιοτήτων 
και των όρων και προϋποθέσεων παροχής τεχνικής βοήθειας. Δεύτερον, με την πρόσκληση των 
κρατών – μελών για την εξέταση και αντιμετώπιση συγκεκριμένων ή γενικών εκπαιδευτικών 
θεμάτων. Τρίτον, μπορεί να την επηρεάσει, με τη δημιουργία ενός ευρύτερου κλίματος που αφορά 
την οργάνωση, το αντικείμενο και τη λειτουργία της εκπαίδευσης (Τσαούσης, 2007, σελ. 24-25). 
Το ενδιαφέρον των Διεθνών Οργανισμών για την εκπαίδευση χρονολογείται από το τέλος 
του Β’ Παγκοσμίου Πολέμου και εκφράστηκε με τον Χάρτη των Ηνωμένων Εθνών και με την 
ίδρυση της Ουνέσκο (Τσαούσης, 2007, σελ. 25). 
 
2.5.4.1.  ΟΥΝΕΣΚΟ (UNESCO) 
 
Κατά το σχεδιασμό της εκπαιδευτικής πολιτικής σημαντική επιρροή ασκούν και οι 
διάφορες αποφάσεις των διεθνών οργανισμών οι οποίοι ασχολούνται με θέματα εκπαίδευσης όπως 
είναι η UNESCO (Μπάκας, 2014α, σελ.20). 
Η Unesco υποστηρίζει εκπαιδευτικές δράσεις οι οποίες θεωρείται πως αποτελούν τη βάση 
για την κοινωνική και οικονομική ανάπτυξη, όπως η στοιχειώδης εκπαίδευση, η καταπολέμηση 
του αναλφαβητισμού και η εκπαίδευση των εκπαιδευτικών. Υιοθετεί αρχές και κατευθυντήριες 
οδηγίες για την εκπαίδευση που συνδέονται με θέματα όπως το περιβάλλον, ο αφοπλισμός, η 
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ειρήνη, η δημιουργία ειδικών προγραμμάτων για άτομα με αναπηρίες, καθώς και άλλα σχετικά 




2.5.4.2.  Ευρωπαϊκή Ένωση  
 
Κύριος εκφραστής της ευρωπαϊκής εκπαιδευτικής πολιτικής είναι η  Ευρωπαϊκή Ένωση. Η 
εκπαιδευτική πολιτική την οποία διαμόρφωσε, στρέφεται προς δύο κατευθύνσεις, προς τα μέσα 
και προς τα έξω. Η προς τα μέσα βραχυπρόθεσμη και μακροπρόθεσμη κοινωνική και οικονομική 
διάσταση της ευρωπαϊκής εκπαιδευτικής πολιτικής, εκφράζεται με τους όρους 
«απασχολησιμότητα» και «πρόληψη του κοινωνικού αποκλεισμού» (Τσαούσης, 2007, σελ. 33). 
Η προς τα έξω ευρωπαϊκή εκπαιδευτική πολιτική της Ένωσης εκφράζεται με τρεις τρόπους. 
Πρώτον, με την προώθηση της πολιτιστικής της ενότητας και πρωτοπορίας. Δεύτερον, η Ένωση 
επιδιώκει, μέσω της πολιτικής της διεθνούς εκπαιδευτικής της συνεργασίας, να διατηρήσει και να 
ενδυναμώσει τους ιστορικούς δεσμούς των χωρών- μελών της με τις περιοχές που τελούσαν υπό 
την επιρροή τους. Τρίτον, με την εκπαιδευτική συνεργασία της με πολιτικά, οικονομικά και 
πολιτισμικά ισοσθενείς, αλλά και ανταγωνιστικές προς αυτήν, ευρωγενείς χώρες όπως οι ΗΠΑ, ο 
Καναδάς κλπ. Και στις δύο διαστάσεις της, η ευρωπαϊκή εκπαιδευτική πολιτική θεμελιώνεται στην 
αντίληψη της άμεσης και ευθείας σύνδεσης της εκπαίδευσης με την ενεργό επιδίωξη της 
πραγμάτωσης του νέου κοινωνιακού τύπου της λεγόμενης Κοινωνίας της Γνώσης (Τσαούσης, 
2007, σελ. 33). 
Η οικονομική επιβίωση, η διατήρηση της εθνικής φυσιογνωμίας και η ανεξαρτησία της 
Ελλάδας  στα πλαίσια της Ευρωπαϊκής Ένωσης, δεν εξαρτώνται μόνο από το βαθμό 
ανταγωνιστικότητας των προϊόντων της. Ο κοινωνικός μηχανισμός, που μακροπρόθεσμα θα 
επιτρέψει την επίτευξη των παραπάνω στόχων, είναι το εκπαιδευτικό σύστημα. Γιατί τελικά όλες 
οι πρωτογενείς και δευτερογενείς διεργασίες (επιστημονικό δυναμικό) για την προετοιμασία του 
έμψυχου και άψυχου υλικού γίνονται βασικά στο χώρο της Παιδείας ή στηρίζονται στην υποδομή 
που αυτή έχει δώσει (Μπάκας, 2014α, σελ.20). 
Ακόμη, από την εκπαίδευση εξαρτάται όχι μόνο το μορφωτικό και πολιτιστικό επίπεδο του 
λαού, αλλά και το είδος, η ποιότητα του Έλληνα πολίτη. Έτσι η Εκπαίδευση, αποτελεί το  κύριο 
μέσο για την οικονομική, πολιτική και γενικά την κοινωνική επιβίωση στον τεράστιο στίβο της 
Ευρωπαϊκής Κοινότητας και θα πρέπει να αποτελεί κεντρικής σημασίας  θέμα της κοινωνικής και 
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κρατικής δραστηριότητας. Η ένταξη της Ελλάδας στην Ευρωπαϊκή Οικονομική Κοινότητα  
δημιούργησε νέα δικαιώματα και νέες υποχρεώσεις. Η ανταπόκριση και η ανάδειξη στο νέο 
ευρύτερο ανταγωνιστικό οικονομικό περιβάλλον, απαιτεί νέους προσανατολισμούς, νέα νοοτροπία 
και νέα εφόδια. Όλα αυτά όμως, εξαρτώνται κυρίως από την εκπαίδευση (Μπάκας, 2014α, σελ.20). 
2.5.4.3.Οργανισμός Οικονομικής Συνεργασίας και Ανάπτυξης (ΟΟΣΑ) 
            The Organisation   for Economic Co-operation and Development OECD 
 
O ΟΟΣΑ στηρίζει την υιοθέτηση της πολιτικής του στις συγκεκριμένες προκλήσεις που 
θέτουν για την εκπαίδευση η διευρυμένη χρήση και οι δυνατότητες που παρέχουν οι νέες 
τεχνολογίες, καθώς και οι μεταλλαγές στις απαιτήσεις που θέτει η διαφοροποιημένη λειτουργία 
της οικονομίας. Προωθεί, δηλαδή, μια χρηστική αντίληψη για την εκπαιδευτική διαδικασία και 
λειτουργία (Σταμέλος  κ.α., 2015, σελ.56). 
Ήδη από το 1989, ο ΟΟΣΑ έθιξε το ζήτημα της αναντιστοιχίας, του χάσματος που 
ενυπήρχε μεταξύ της παρεχόμενης εκπαίδευσης και αυτής που έπρεπε να παρέχεται στη βάση των 
σύγχρονων αναγκών και απαιτήσεων της οικονομίας. Ανέδειξε, για πρώτη φορά, το ζήτημα της 
έλλειψης εργατικού δυναμικού με συγκεκριμένες τεχνικές ικανότητες για ανάληψη θέσεων στη 
βιομηχανία (ΟΟΣΑ, 1989). Το 1994, σε κείμενό του όπου αναδείχτηκε ένας εντονότερος 
χρηστικός χαρακτήρας σε όλες τις βαθμίδες και είδη εκπαίδευσης, αναγνωρίστηκαν οι κύριοι λόγοι 
που πιέζουν προς την κατεύθυνση της άσκησης διά βίου μάθησης - ζήτημα που προωθεί με 
συνέπεια ο ΟΟΣΑ τα τελευταία χρόνια, χωρίς να περιορίζεται μόνο σε αυτό (Σταμέλος  κ.α., 2015, 
σελ.56). 
 Σήμερα, τα μέλη του ΟΟΣΑ είναι 36 χώρες από όλο τον κόσμο, από τη Βόρεια και τη 
Νότια Αμερική μέχρι την Ευρώπη και την Ασία-Ειρηνικό. Περιλαμβάνονται πολλές από τις πιο 
ανεπτυγμένες χώρες του κόσμου, αλλά και αναδυόμενες χώρες όπως το Μεξικό, τη Χιλή και την 
Τουρκία.  
Η συζήτηση γύρω από τον ΟΟΣΑ δεν θα ήταν ολοκληρωμένη χωρίς αναφορά στο Διεθνές 
Πρόγραμμα Αξιολόγησης Μαθητών (Programme for International Student Assessment- PISA).  
Το Διεθνές Πρόγραμμα Αξιολόγησης Μαθητών δημιουργήθηκε το 2000 από τα κράτη-μέλη του 
ΟΟΣΑ και συντονίζεται από την Γενική Διεύθυνση Εκπαίδευσης του Οργανισμού, με σκοπό την 
μέτρηση κάποιων από τις γνώσεις  και τις δεξιότητες που έχουν αποκτήσει οι μαθητές που 
κοντεύουν να ολοκληρώσουν την υποχρεωτική ή βασική εκπαίδευσής τους και οι οποίες  είναι 
απαραίτητες για την πλήρη συμμετοχή τους στη κοινωνία της γνώσης (Τσαούσης, 2007, σελ.329).  
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Αποτελεί, ουσιαστικά, μία διεθνή εκπαιδευτική έρευνα, που επαναλαμβάνεται κάθε τρία 
χρόνια και στόχο έχει να αξιολογήσει τα εκπαιδευτικά συστήματα παγκοσμίως, ελέγχοντας τις 
δεξιότητες και γνώσεις δεκαπεντάχρονων μαθητών και μαθητριών στην γενική παιδεία, στα 
μαθηματικά και στις θετικές επιστήμες. Στο πλαίσιο του PISA συλλέγονται στοιχεία για το 
κοινωνικό υπόβαθρο των εξεταζόμενων, όπως και για τα μοντέλα διοίκησης των σχολείων και των 
εκπαιδευτικών συστημάτων ανά τον κόσμο, προκειμένου να εντοπιστούν οι παράγοντες που 
επηρεάζουν τη μαθητική επίδοση (Τσαούσης, 2007, σελ. 329 ּ  Σταμέλος κ.α., 2015 σελ.56). 
 
2.6.  Ο θεσμός του Αναπληρωτή 
 
Ο  αναπληρωτής είναι είτε το πρόσωπο που αντικαθιστά κάποιον περιστασιακά  είτε το 
πρόσωπο που προορίζεται να καλύπτει προσωρινά μια κενή θέση (Μπαμπινιώτης, 2002, σελ. 164). 
Επομένως, οι  αναπληρωτές στο χώρο της εκπαίδευσης είναι αυτοί που αντικαθιστούν προσωρινά 
τους μόνιμους εκπαιδευτικούς. 
Στη διεθνή βιβλιογραφία για την προσωρινή αντικατάσταση των απόντων εκπαιδευτικών, 
χρησιμοποιούνται οι όροι “casual relief teachers (CRTs)”, “supply teachers”, “ relief teachers”, 
“casual teachers”,  “substitute teachers”,  (Nicholas & Wells, 2016). Στις αναπτυσσόμενες χώρες 
που υπάρχει έλλειψη εκπαιδευτικών και περιορισμένοι οικονομικοί πόροι, γίνεται εκτεταμένη 
χρήση των συμβασιούχων εκπαιδευτικών  “contract teachers” (Fyfe, 2007). Στην Ελλάδα για την 
αντικατάσταση των απόντων εκπαιδευτικών από τα σχολεία, αλλά και για πάγιες ανάγκες, 
προσλαμβάνονται  προσωρινοί αναπληρωτές με σχέση εργασίας ιδιωτικού δικαίου ορισμένου 
χρόνου (Ι.Δ.Ο.Χ.). Στη συνέχεια θα δούμε ποια διαφοροποίηση υπάρχει ως προς τη χρήση των 
αναπληρωτών στα σχολεία, καθώς και για την επαγγελματική προοπτική τους. 
Σύμφωνα με τη μελέτη που εκπονήθηκε από τους Ανδρέου και Κουτούζη (2002) για την 
εξέλιξη του θεσμού των αναπληρωτών, οι οποίοι αποτελούν σημαντικό μέρος των εκπαιδευτικών 
που εργάζονται σε όλες τις βαθμίδες και τους τύπους της δημόσιας εκπαίδευσης, αναφέρεται ότι ο 
θεσμός του αναπληρωτή εκπαιδευτικού δεν είναι μια ελληνική καινοτομία. Αυτό που αποτελεί 
καινοτομία είναι το ποσοστό επί του συνόλου των ενεργών εκπαιδευτικών, οι επαγγελματικές 
προοπτικές και ο λόγος χρησιμοποίησής τους. Ανεξάρτητα από την κατάσταση στην  αγορά 
εργασίας των εκπαιδευτικών, η δημιουργία αναπληρωτών εκπαιδευτικών είναι μια πρακτική που 
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εφαρμόζεται σε αρκετές χώρες. Για παράδειγμα, στις ΗΠΑ, τον Καναδά, την Ιταλία, τη Γαλλία 
και την Αγγλία ο θεσμός λειτουργεί, ακριβώς για να εξυπηρετήσει έκτακτες ανάγκες που 
προκύπτουν στις εκπαιδευτικές μονάδες. Σε γενικές γραμμές πάντως στην Δ. Ευρώπη και τις ΗΠΑ 
η τάση που επικρατεί (με ορισμένες εξαιρέσεις), είναι η έλλειψη εκπαιδευτικών, άρα και οι 
προσπάθειες εστιάζονται στην  προσέλκυση νέων εκπαιδευτικών και η μόνιμη ένταξή τους στο 
επάγγελμα. Οποιεσδήποτε συγκρίσεις, είναι σαφές ότι θα πρέπει να γίνουν λαμβάνοντας υπόψη 
την παράμετρο αυτή. Στις χώρες αυτές οι αναπληρωτές εκπαιδευτικοί  προσλαμβάνονται είτε από 
τα σχολεία είτε από τα Υπουργεία, για να καλύψουν έκτακτες, παροδικές ανάγκες σε εκπαιδευτικό 
προσωπικό. Τέτοιες έκτακτες ανάγκες μπορεί να είναι λόγοι υγείας (προσωπικοί ή οικογενειακοί), 
επιμορφώσεις προσωπικού, έκτακτες άδειες κλπ. Σε κάποιες περιπτώσεις πρόκειται για 
εκπαιδευτικούς που προσλαμβάνονται για να καλύψουν κάποιες ώρες στο πρόγραμμα ενός 
σχολείου. Αυτός είναι ο λόγος που στις περιπτώσεις αυτές δεν αντιμετωπίζονται ως ισότιμα μέλη 
του εκπαιδευτικού προσωπικού τόσο μισθολογικά όσο και θεσμικά. Σε καμία από τις παραπάνω 
περιπτώσεις βέβαια, δεν παρατηρείται η δημιουργία ενός «σώματος αναπληρωτών», όπως αυτό 
που έχει ουσιαστικά δημιουργηθεί στην Ελλάδα και το οποίο καλύπτει πάγιες εκπαιδευτικές 
ανάγκες με πλήρες ωράριο. Όπως είναι αναμενόμενο τέτοιες πάγιες ανάγκες καλύπτονται από 
μόνιμους εκπαιδευτικούς. Θα πρέπει βέβαια να σημειωθεί και πάλι ότι αυτή τη στιγμή η τάση στις 
περισσότερες δυτικές χώρες είναι η έλλειψη εκπαιδευτικών τόσο στην πρωτοβάθμια όσο και στη 
δευτεροβάθμια εκπαίδευση. Άρα, υπάρχει ανάγκη προσέλκυσης μόνιμων εκπαιδευτικών στους 
οποίους βέβαια θα προσφέρονται ελκυστικές επαγγελματικές προοπτικές. Παράλληλα γίνεται 
προσπάθεια (Αγγλία, Καναδάς, Γαλλία) να υπάρχει εκτίμηση της προσφοράς και ζήτησης 
εκπαιδευτικών, σε βραχυπρόθεσμο επίπεδο, ώστε να προγραμματιστούν και οι πιθανές ανάγκες 
για αναπληρωτές εκπαιδευτικούς. Όπως  αναφέρθηκε και προηγουμένως, οι αναπληρωτές 
καλύπτουν μη πάγιες ανάγκες (Ανδρέου & Κουτούζης, 2002). 
Οι συνθήκες και κυρίως οι επαγγελματικές προοπτικές των αναπληρωτών εκπαιδευτικών 
είναι, εξασφαλισμένες και κυρίως γνωστές. Όταν ένας εκπαιδευτικός συμπληρώσει κάποιο 
συγκεκριμένο χρόνο ως αναπληρωτής, θεωρείται (είτε από το κράτος, στην περίπτωση που οι 
διορισμοί γίνονται κεντρικά, είτε από τα σχολεία και τις τοπικές εκπαιδευτικές αρχές) ότι έχει 
αποκτήσει τα προσόντα για την ουσιαστική μονιμοποίηση και ένταξή του, χωρίς άλλες 
διαδικασίες, στο επάγγελμα. Σε κάποιες πολιτείες των ΗΠΑ για παράδειγμα: «Τρία (3) ετήσια 
συμβόλαια μέσα σε πέντε διαδοχικά σχολικά έτη, θεωρούνται αποδεικτικά ικανοποιητικής 
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διδασκαλίας και αποτελούν δοκιμαστική περίοδο. Οι εκπαιδευτικοί που ολοκληρώνουν την 
δοκιμαστική περίοδο θεωρούνται σε συνεχή (μόνιμη) υπηρεσία και δεν θα χρειαστεί να 
συμμετέχουν σε διαδικασίες ανανέωσης ή μη του συμβολαίου τους. Κανένας εκπαιδευτικός που 
έχει συμπληρώσει την προϋπηρεσία αυτή δεν απολύεται εκτός αν υπάρχει σοβαρός και δίκαιος 
λόγος. Στη Γαλλία ισχύει το σύστημα του διαγωνισμού. Αν όμως ο υποψήφιος ολοκληρώσει με 
επιτυχία τη δοκιμαστική περίοδο των δύο ετών, τότε διορίζεται. Η αναγνώριση ενός χρόνου 
υπηρεσίας γίνεται μετά από 8 μήνες σε ένα χρόνο (Καναδάς) ή σε 195 ημέρες (Αγγλία) και πάντως 
όχι σε 260 ημέρες όπως γίνεται στην Ελλάδα (Ανδρέου & Κουτούζης, 2002). 
Στις αναπτυσσόμενες  χώρες οι “contact teachers” συμβασιούχοι εκπαιδευτικοί είναι μια 
μεγάλη και ποικίλη κατηγορία. Πολλοί διαφορετικοί τύποι εκπαιδευτικών εμπίπτουν στην ετικέτα 
των «συμβασιούχων εκπαιδευτικών». Αυτή η διαφοροποίηση  στη χρήση της ορολογίας 
αντανακλά τους διάφορους πολιτικούς προσανατολισμούς που υιοθετούν οι αναπτυσσόμενες 
χώρες. Σε γενικές γραμμές, οι συμβασιούχοι εκπαιδευτικοί έχουν χαμηλότερα προσόντα  και 
απασχολούνται με λιγότερο ευνοϊκούς όρους από τους μόνιμους εκπαιδευτικούς. Δεν είναι 
δημόσιοι υπάλληλοι και στις περισσότερες περιπτώσεις, οι συμβάσεις τους περιορίζονται σε ένα ή 
δύο έτη, συνήθως με δυνατότητα  ανανέωσης. Ο μισθός τους είναι σημαντικά χαμηλότερος από 
των μονίμων, αμείβονται με μισό μισθό έως το ένα τέταρτο του μισθού ενός μόνιμου 
εκπαιδευτικού και σπάνια έχουν την ίδια απασχόληση ή τα ίδια εργασιακά δικαιώματα. Σε 
ορισμένες χώρες, ο μόνος τρόπος για  να γίνεις  μόνιμος εκπαιδευτικός, είναι να έχεις εργαστεί 
αρχικά ως συμβασιούχος εκπαιδευτικός. Η ρύθμιση για τους συμβασιούχους εκπαιδευτικούς 
διαφέρει μεταξύ των χωρών και σε ορισμένες περιπτώσεις οι τοπικές κοινότητες είναι αρμόδιες 
και όχι οι δημόσιες αρχές. Μια σύντομη περιγραφή για τους συμβασιούχους εκπαιδευτικούς είναι 
ότι συνιστούν χαμηλού κόστους και μη επαγγελματίες εκπαιδευτικούς. (Fyfe, 2007, pp. 1-2). 
Στην Ελλάδα, κάθε χρόνο εκδίδεται εγκύκλιος από το Υπουργείο Παιδείας που καθορίζει 
την προθεσμία υποβολής των αιτήσεων για αναπληρωτές εκπαιδευτικούς. Προσωρινοί 
αναπληρωτές προσλαμβάνονται επίσης και με μειωμένο ωράριο διδασκαλίας. Οι κατηγορίες 
αναπληρωτών σε σχέση με το διδακτικό ωράριο είναι: ο αναπληρωτής πλήρους ωραρίου (24 
ώρες/εβδομάδα για την Πρωτοβάθμια βαθμίδα), ο αναπληρωτής μειωμένου ωραρίου με διδακτικό 
ωράριο από 9 έως 15 ώρες και ο ωρομίσθιος με διδακτικό ωράριο μέχρι 8 ώρες/εβδομάδα. Οι 
προσωρινοί αναπληρωτές έχουν τις ίδιες υποχρεώσεις και καθήκοντα με τους μονίμους 
εκπαιδευτικούς και συμμετέχουν με τον ίδιο τρόπο στο εκπαιδευτικό, διδακτικό και διοικητικό 
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έργο των σχολείων. Επίσης, στις περιπτώσεις των Νηπιαγωγείων και των ολιγοθέσιων Δημοτικών 
Σχολείων ασκούν πλήρη καθήκοντα προϊσταμένου–ης. Όμως η εργασιακή, μισθολογική και 
ασφαλιστική κατάστασή τους διαφέρει σημαντικά από εκείνη των μονίμων. 
 
Τα συμπεράσματα της μελέτης των Ανδρέου & Κουτούζη (2002), συνοψίζονται παρακάτω: 
1. Οι ανάγκες που καλούνται να καλύψουν οι αναπληρωτές στην Ελλάδα είναι έκτακτες αλλά 
και πάγιες. Το Υπουργείο Παιδείας είναι υπεύθυνο για την αποτύπωση των πραγματικών 
οργανικών κενών. 
2. Η διεθνής εμπειρία και πρακτικές δείχνει αφενός ότι οι αναπληρωτές καλύπτουν 
πραγματικά έκτακτα κενά και αφετέρου ότι αναγνωρίζεται σε κάθε περίπτωση η 
προϋπηρεσία τους ως προσόν για τη μονιμοποίησή τους. 
3. Ο Έλληνας αναπληρωτής αντιμετωπίζεται άλλοτε ως υποψήφιος, άλλοτε ως δόκιμος και 
άλλοτε ως «δεύτερης κατηγορίας» εκπαιδευτικός, ακόμα και αν έχει δοκιμαστεί και 
στηρίξει το εκπαιδευτικό σύστημα. Παρ’ όλα αυτά, το Υπουργείο Παιδείας συνεχίζει να 
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Κεφάλαιο 3ο  : Διεθνής και Ευρωπαϊκή εμπειρία στην Εκπαιδευτική      
       Μεταρρύθμιση 
Σε αυτό το κεφάλαιο θα αναφερθούν  οι εκπαιδευτικές μεταρρυθμίσεις που έγιναν τόσο 
στον διεθνή χώρο, όσο και στον ευρωπαϊκό χώρο. Για το διεθνή χώρο  θα αναφερθούμε μόνο στις 
ΗΠΑ. 
 
3.1. Εκπαιδευτικές Μεταρρυθμίσεις στις Ηνωμένες Πολιτείες Αμερικής 
3.1.1. Δομή του εκπαιδευτικού συστήματος των ΗΠΑ  
Η γενική εκπαίδευση ξεκινά στην ηλικία των 6 χρόνων, διαρκεί 12 χρόνια και είναι 
διαρθρωμένη σε τρία επίπεδα, τα οποία αντιστοιχούν στο ελληνικό δημοτικό σχολείο (6 χρόνια), 
στο γυμνάσιο (3 χρόνια) και στο λύκειο (3 χρόνια). Σε αρκετές Πολιτείες η διάρκεια φοίτησης 
διαφοροποιείται, όπως 8 χρόνια δημοτικό και 4 χρόνια λύκειο ή 4 χρόνια δημοτικό, 4 χρόνια μέσο 
σχολείο και 4 χρόνια λύκειο ή 6 χρόνια δημοτικό και 6 χρόνια γυμνάσιο. Στη γενική υποχρεωτική 
εκπαίδευση, που παρέχει δωρεάν η Πολιτεία, ανήκει και το νηπιαγωγείο. Αντίθετα, οι παιδικοί 
σταθμοί ανήκουν κατά κύριο λόγο  στην ιδιωτική πρωτοβουλία. Η εκπαίδευση είναι υποχρεωτική 
μέχρι και το 16ο έτος της ηλικίας, άσχετα από την τάξη που έχει τελειώσει ο μαθητής μέχρι αυτή 
την ηλικία (Ματσαγγούρας - Moore, 1990, σελ. 54). 
  
3.1.2. Εκπαιδευτικές Μεταρρυθμίσεις στις ΗΠΑ 
Στις ΗΠΑ, η δημόσια εκπαίδευση γνώρισε κατά τις πρώτες μεταπολεμικές δεκαετίες 
πρωτοφανή επέκταση. Η επιρροή του κινήματος κοινωνικών δικαιωμάτων συνέβαλε, μέσω 
συναφών αποφάσεων δικαστηρίων, στην αύξηση των ομοσπονδιακών παρεμβάσεων στην 
εκπαίδευση, που συνταγματικά αποτελεί αρμοδιότητα των πολιτειών και στη θεσμοθέτηση 
ομοσπονδιακών νόμων που διασφάλιζαν την ισότητα των εκπαιδευτικών ευκαιριών, μέσα από τη 
χρηματοδότηση της εκπαίδευσης π.χ. των φτωχών μαθητών και των παιδιών με αναπηρίες. 
Χρονικά ψηφίστηκαν οι παρακάτω εκπαιδευτικοί νόμοι : 
• Το 1964, ψηφίστηκε ομοσπονδιακό νόμος για την ενίσχυση των παιδιών προσχολικής 
ηλικίας που προέρχονται από φτωχές οικογένειες (Head Start). 
• Το 1965, το Κογκρέσο ψήφισε το Νόμο για την Στοιχειώδη και Δευτεροβάθμια 
Εκπαίδευση (The Elementary and Secondary Education Act). Ο νόμος έδωσε το δικαίωμα 
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στην Ομοσπονδιακή Κυβέρνηση να διαθέτει μεγάλα ποσά για την βελτίωση της 
εκπαίδευσης των μαθητών από φτωχές οικογένειες. 
• Το 1968, ψηφίστηκε ο νόμος για την δίγλωσση εκπαίδευση (Bilingual Education Act). 
Σύμφωνα με το νόμο, πόροι από το ομοσπονδιακό ταμείο μπορούν να διατίθενται για να 
βοηθούν τους μαθητές των οποίων τα Αγγλικά δεν είναι μητρική τους γλώσσα. 
• Το 1972, ψηφίστηκε ο νόμος που κατοχυρώνει την ίση μεταχείριση όλων των μαθητών 
ανεξάρτητα φύλου στα εκπαιδευτικά ιδρύματα που συμμετέχουν σε προγράμματα τα οποία 
χρηματοδοτεί η ομοσπονδιακή κυβέρνηση (αργότερα η προστασία του νόμου επεκτείνεται 
και στους εκπαιδευτικούς). 
• Το 1975, ψηφίστηκε ο νόμος που προστατεύει το δικαίωμα των ίσων ευκαιριών στην 
εκπαίδευση για παιδιά με ειδικές ανάγκες (The Education for all Handicapped Children 
Act, 1975). 
Οι παραπάνω νόμοι αποτελούν μέτρο, αφενός της επιτυχίας των λαϊκών κινημάτων για την 
δημοκρατικοποίηση της κοινωνίας και αφετέρου, της σημασίας που οι νομοθέτες και οι πολίτες 
αναγνώρισαν στην δημόσια παιδεία για την πραγμάτωση αυτού του στόχου (Πετρονίκολος, 2004). 
Από τις αρχές της δεκαετίας του 1980, η δημόσια εκπαίδευση αποτέλεσε αντικείμενο 
σφοδρής κριτικής, κυρίως από νέο-συντηρητικούς κύκλους. Χαρακτηριστικό παράδειγμα αυτής  
της εξέλιξης, αποτελεί η έκθεση της Εθνικής Επιτροπής για την Αριστεία στην εκπαίδευση το 
1983, που όρισε ο πρόεδρος Reagan,  με τίτλο «Ένα Έθνος σε κίνδυνο» (Ρουσσάκης, 2012, σελ. 
204-205). Το βασικό συμπέρασμα της έκθεσης «Ένα Έθνος σε κίνδυνο», είναι η υποβάθμιση της 
δημόσιας εκπαίδευσης. Για την αντιμετώπιση των προβλημάτων της αμερικανικής εκπαίδευσης, 
θα διατυπωθούν πολλές προτάσεις. Η πιο γνωστή λύση προτείνει την  εγκατάλειψη των 
πειραματισμών στη γενική υποχρεωτική εκπαίδευση και  την επιστροφή στη διδασκαλία βασικών 
μαθημάτων, δηλαδή, ανάγνωση, γραφή και αριθμητική. Επίσης στη δεκαετία του 1980, 
συγκροτήθηκαν επιτροπές με σκοπό τη μελέτη των προγραμμάτων εκπαίδευσης του διδακτικού 
προσωπικού και θα διατυπωθούν συγκεκριμένες προτάσεις για τη βελτίωση της εκπαίδευσης του 
διδακτικού προσωπικού (Μπουζάκης,  2012, σελ. 155-156). 
Οι προτάσεις που έκανε η έκθεση για την λύση του προβλήματος συνοψίζονται στα εξής: 
α. Όλοι οι μαθητές πρέπει να αποκτήσουν σταθερές βάσεις στην Αγγλική γλώσσα, τα μαθηματικά, 
τις θετικές επιστήμες, τις κοινωνικές επιστήμες και τους υπολογιστές. 
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β. Οι προσδοκίες από το εκπαιδευτικό σύστημα δε θα πρέπει να είναι τίποτα λιγότερο από 
προσδοκίες για αριστεία. Για το σκοπό αυτό επιβάλλεται η χρήση αυστηρών μετρήσιμων 
(ποσοτικών) κριτηρίων της αξιολόγησης των μαθητών. 
γ. Σε αξιολόγηση θα πρέπει να υποβάλλεται και το έργο των εκπαιδευτικών οι οποίοι θα 
λογοδοτούν για τα αποτελέσματα της εργασίας τους (Πετρονίκολος, 2004). 
Στο τέλος της δεκαετίας του 1980 και στις αρχές της δεκαετίας του 1990, αλλάζει η 
εκπαιδευτική πολιτική έχοντας τώρα ως βασική διεκδίκηση των στάνταρ στη εκπαίδευση και την 
επέκταση των σχετικών προβλέψεων σε εθνικό επίπεδο μέσω νέο-φιλελεύθερων πολιτικών για 
μείωση του κόστους και περιορισμού της δημόσιας εκπαίδευσης και την υιοθέτηση προτύπων της 
ελεύθερης αγοράς. Στις αρχές της δεκαετίας του 1990, η στροφή προς την ιδιωτικοποίηση της 
εκπαίδευσης,  εφαρμόστηκε στην πράξη από κάποιες πολιτείες με την υιοθέτηση των 
εκπαιδευτικών κουπονιών (school vouchers), με τη λειτουργία των Charter Schools και την 
αυξημένη αυτονομία στην προσπάθεια επιδίωξης της αριστείας έξω από τις δημόσιες 
γραφειοκρατικές δομές (Ρουσσάκης, 2012, σελ. 206-207). Συγκεκριμένα, το 1991, ο πρόεδρος 
Τζωρτζ Μπους παρουσίασε την «Εθνική Εκπαιδευτική Πολιτική» που περιλάμβανε έξι εθνικούς 
εκπαιδευτικούς στόχους, που θα έπρεπε να υλοποιηθούν μέχρι το 2000 (Μπουζάκης, 2012,σελ. 
156-159). 
Η δεκαετία του 2000, κυριαρχείται από το Νόμο «No Child Left Behind» που ψηφίστηκε 
από την κυβέρνηση του G. Bush   αναθεωρώντας τον Νόμο για την Πρωτοβάθμια και 
Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση του 1965. Ο νόμος εγκατέστησε ένα κεντρικά ελεγχόμενο, ιδιαίτερα 
αυστηρό και τιμωρητικό σύστημα λογοδοσίας και ελέγχου επιδόσεων μέσω συγκεκριμένων 
συγκρίσιμων δεικτών. Τα σχολεία έπρεπε να παρουσιάσουν «επαρκή ετήσια πρόοδο» και σε 
περίπτωση επαναλαμβανόμενης αποτυχίας προβλέπονταν μια σειρά διορθωτικών κινήσεων που 
ξεκινούσαν από την αντικατάσταση μέρους του προσωπικού και έφταναν ως το κλείσιμο και την 
επαναλειτουργία του σχολείου με διαφορετική μορφή (Ρουσσάκης, 2012, σελ. 207). 
Η κυβέρνηση του Obama το 2008, εξήγγειλε την κατάργηση πολλών από τις ρυθμίσεις του 
NCLB, χωρίς να θίξει όμως τον πυρήνα των ρυθμίσεων του νόμου. Σε κάθε περίπτωση η 
αγοραιοποίηση της αμερικανικής εκπαίδευσης, μέσα από πολιτικές λογοδοσίας και τις συνεχείς 
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3.2.  Εκπαιδευτικές μεταρρυθμίσεις στην Ευρώπη 
 
 Αρχικά θα αναφέρουμε με βάση τη διεθνή ταξινόμηση της εκπαίδευσης που σχεδιάστηκε 
από την UNESCO, τα επίπεδα  ISCED, προκειμένου να παρουσιάσουμε τις μεταρρυθμίσεις που 
έγιναν στις Ευρώπη. Τα επίπεδα για την  πρωτοβάθμια και δευτεροβάθμια εκπαίδευση είναι τα 
εξής: 
• Η προσχολική εκπαίδευση επίπεδο ISCED 0, αποτελεί το αρχικό στάδιο οργανωμένης 
διδασκαλίας, που σχεδιάστηκε κυρίως για να ενταχθούν  πολύ μικρά παιδιά στο σχολικό 
περιβάλλον, δηλαδή παρέχει μια γέφυρα μεταξύ του σπιτιού και του σχολικού περιβάλλοντος. 
Τα προγράμματα ISCED επιπέδου 0, παρέχονται σε κέντρα φύλαξης ή σχολείο, έχουν 
σχεδιαστεί για να ικανοποιούν τις εκπαιδευτικές και αναπτυξιακές ανάγκες των παιδιών 
ηλικίας τουλάχιστον τριών ετών και διαθέτουν επαρκώς καταρτισμένο προσωπικό.  
• Η πρωτοβάθμια εκπαίδευση επίπεδο ISCED 1, η οποία ξεκινά συνήθως στις ηλικίες 5, 6 ή 7 
ετών και διαρκεί από 4 έως 6 έτη. Τα προγράμματα πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης γενικά δεν 
απαιτούν προηγούμενη εκπαίδευση, αλλά γίνεται όλο και πιο συνηθισμένο,   τα παιδιά να έχουν 
παρακολουθήσει προσχολική εκπαίδευση πριν την είσοδό τους στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση. 
Το όριο μεταξύ της προσχολικής και της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης, είναι τυπικά  η αρχή 
συστηματικών σπουδών που χαρακτηρίζουν την πρωτοβάθμια εκπαίδευση, π.χ. ανάγνωση, 
γραφή και μαθηματικά. Συνήθως, τα παιδιά ξεκινούν  την εκμάθηση  βασικών γνώσεων  
γραφής, ανάγνωσης και αριθμητικής στην προσχολική εκπαίδευση.  
• Η κατώτερη δευτεροβάθμια εκπαίδευση επίπεδο ISCED 2, συνεχίζει γενικά τα βασικά 
προγράμματα του πρωτοβάθμιου επιπέδου,  ακόμη και αν η διδασκαλία είναι πιο 
επικεντρωμένη στα μαθήματα, απασχολώντας περισσότερο εξειδικευμένους εκπαιδευτικούς 
που διδάσκουν μαθήματα του  τομέα της εξειδίκευσής τους. Η κατώτερη δευτεροβάθμια 
εκπαίδευση μπορεί να είναι είτε "τελική" (δηλαδή να προετοιμάζει τους μαθητές για άμεση 
είσοδο στην επαγγελματική ζωή) ή / και "προπαρασκευαστική" (δηλαδή να προετοιμάζει τους 
μαθητές για την ανώτερη δευτεροβάθμια εκπαίδευση). Το επίπεδο αυτό, διαρκεί  συνήθως από 
2 έως 6 έτη σχολικής φοίτησης. Σε ορισμένες χώρες, το επίπεδο αυτό συγχωνεύεται με την 
πρωτοβάθμια εκπαίδευση (ISCED 1) για να σχηματίσει το λεγόμενο επίπεδο υποχρεωτικής 
εκπαίδευσης (π.χ. Αυστρία, Τσεχία, Δανία, Φινλανδία, Ουγγαρία και Σουηδία). 
• Η ανώτερη δευτεροβάθμια εκπαίδευση επίπεδο ISCED 3, που αντιστοιχεί στο τελικό στάδιο 
της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης για τις  περισσότερες ευρωπαϊκές χώρες και  χώρες του 
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ΟΟΣΑ. Η διδασκαλία είναι συχνά πιο οργανωμένη με τα μαθήματα σε σχέση με το επίπεδο 
ISCED 2 και οι εκπαιδευτικοί συνήθως χρειάζονται υψηλότερο επίπεδο γνώσεων ή 
περισσότερα ειδικά προσόντα σε σχέση με  το επίπεδο ISCED 2. Η ηλικία των μαθητών σε 
αυτό το επίπεδο είναι τα 15 ή 16 έτη (Garrouste, 2010, pp. 3-4) 
Οι μεταρρυθμίσεις που θα εξετάσουμε αναφέρονται στο ISCED 0 και ISCED 1 επίπεδο, τα οποία 
θα αναφερθούν ξεχωριστά. 
 
3.2.1. Μεταρρυθμίσεις στην Προσχολική Εκπαίδευση (ISCED 0) 
          Pre-primary education reforms  
 
 Στο παρόν κεφάλαιο αναφέρονται οι μεταρρυθμίσεις στην προσχολική αγωγή στις 
ευρωπαϊκές χώρες. Τα περισσότερα προγράμματα προσχολικής εκπαίδευσης στην Ευρώπη, 
θεσμοθετήθηκαν κατά τη διάρκεια του 19ου αιώνα, με μόνες εξαιρέσεις τη Φινλανδία, το Ισραήλ 
και την  Πορτογαλία, όπου η προσχολική αγωγή  παρέμεινε ιδιωτική πολύ περισσότερο (Garrouste, 
2010, p.7). 
 Κατά τη  δεκαετία του '70 παρατηρήθηκε αύξηση του ενδιαφέροντος για την προσχολική 
αγωγή σε ολόκληρη την Ευρώπη. Οι περισσότερες  μεταρρυθμίσεις αφορούσαν τη δημιουργία 
κέντρων παιδικής μέριμνας για πολύ μικρά βρέφη κυρίως για την εξυπηρέτηση των εργαζόμενων 
οικογενειών και τα οποία  διοργάνωναν οι δήμοι (π.χ. Βέλγιο, Δανία, Φινλανδία, Σουηδία). Στην 
Ισπανία (1970) και την Πορτογαλία (1973), η προσχολική εκπαίδευση  θεσμοθετήθηκε ως 
αναπόσπαστο μέρος του εκπαιδευτικού συστήματος και η εποπτεία καθώς και η διδακτική  
καθοδήγηση, τέθηκε υπό την ευθύνη του Υπουργείου Παιδείας (Garrouste, 2010, p. 10). 
 Επιπλέον, κατά τη δεκαετία του 1970 πραγματοποιήθηκαν μεταρρυθμίσεις που 
αφορούσαν  το διδακτικό προσωπικό. Στην Ιταλία, νόμος του 1978 εισήγαγε αλλαγές στον τρόπο 
λειτουργίας των νηπιαγωγείων, καταργώντας για παράδειγμα τους «βοηθούς» και προβλέποντας 
δύο νηπιαγωγούς ανά τμήμα. Στη Γαλλία,  νόμος του 1977, επέτρεψε σε άντρες δασκάλους να 
διδάσκουν στα προσχολικά ιδρύματα. Την ίδια χρονική στιγμή, η Τσεχική Δημοκρατία και η 
Ουγγαρία ενίσχυσαν τη νομοθεσία τους, σχετικά με τις παιδαγωγικές μεθόδους που εφαρμόζονται 
στην  προσχολική εκπαίδευση (Garrouste, 2010, pp. 10-11). 
 Οι ανησυχίες σχετικά με την ισότητα και την πρόσβαση των μειονοτήτων στην 
εκπαίδευση, που κυριάρχησαν στις εκπαιδευτικές μεταρρυθμίσεις των ΗΠΑ τη δεκαετία του '60 
και  '70, εξαπλώθηκαν στην Ευρώπη τη δεκαετία του '80 και επηρέασαν  τις μεταρρυθμίσεις στην 
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προσχολική αγωγή για τις επόμενες δύο δεκαετίες. Αυτή η ανησυχία επικεντρώθηκε στην ιδέα ότι 
η προσχολική αγωγή μπορεί να λειτουργήσει ως «ένα αποτελεσματικό μέσο» για τη δημιουργία 
της βάσης για την περαιτέρω μάθηση, την πρόληψη της εγκατάλειψης του σχολείου, την αύξηση 
της αποτελεσμάτων και των δεξιοτήτων. Προκειμένου να διασφαλιστεί ότι όλα τα παιδιά, ιδίως οι 
πιο άποροι μαθητές, θα επωφεληθούν από τα προγράμματα παρέμβασης, οι ευρωπαϊκές χώρες 
άρχισαν να επενδύουν στην εκπαίδευση, έτσι ώστε να υπάρχει η δυνατότητα πρόβλεψης, να 
διευκολυνθεί η πρόσβαση και να βελτιωθεί η ποιότητα. Στην προσπάθεια αυτή, οι περισσότερες 
χώρες ξεκίνησαν εστιάζοντας στην ισότητα της πρόσβασης στην προσχολική αγωγή (Garrouste, 
2010, p. 11). 
 Επομένως, η δεύτερη τάση, από τη δεκαετία του 1980, ήταν η ανάπτυξη προγραμμάτων 
που στοχεύουν άμεσα στην προώθηση της πρόσβασης των μειονοτήτων στην εκπαίδευση. Το 
φλαμανδικό Βέλγιο, έχει θεσπίσει ένα γενικό θεσμικό πλαίσιο για την επιδότηση της παιδικής 
μέριμνας, δηλαδή τα κέντρα παιδικής μέριμνας και τις υπηρεσίες φροντίδας των παιδιών, τη 
φροντίδα των άρρωστων και ανάπηρων παιδιών και την συμμετοχή των γονέων (1983, 1989).Στη 
Γαλλία με το νόμο του  1989, θεσμοθετήθηκε το δικαίωμα ώστε να μπορεί κάθε παιδί ηλικίας 
τριών ετών,  να γίνει δεκτό σε νηπιαγωγείο ή σε προσχολική τάξη όσο το δυνατόν πλησιέστερα 
στον τόπο της κατοικίας του, εφόσον το ζητήσουν οι γονείς. Επίσης,  τίθεται ως προτεραιότητα 
για τα σχολεία που βρίσκονται σε κοινωνικό μειονεκτούν περιβάλλον,  η φροντίδα των παιδιών 
ηλικίας 2 ετών, είτε πρόκειται για αστικές, είτε για αγροτικές ή ορεινές περιοχές (Garrouste, 2010, 
p. 12 ). 
 Στην Ιρλανδία,  δεν υπήρξε ένα ολοκληρωμένο νομοθετικό πλαίσιο για την προσχολική 
εκπαίδευση, παρά το γεγονός ότι η πλειονότητα των παιδιών ηλικίας 5 ετών και ποσοστό πάνω 
από το 50% των παιδιών ηλικίας 4 ετών,  παρακολουθούν μαθήματα νηπίων στα δημοτικά σχολεία. 
Από τα τέλη της δεκαετίας του 1990, ωστόσο, στην Ιρλανδία ψηφίστηκαν νόμοι που προβλέπουν 
ένα νομικό πλαίσιο όσον αφορά την υγεία και την ασφάλεια των παιδιών που φοιτούν στις 
προσχολικές δομές και την παροχή υπηρεσιών σε παιδιά με ειδικές ανάγκες (Garrouste, 2010, p.7). 
 Τέλος, η τρίτη τάση που επικράτησε από τη δεκαετία του 1980, αφορά την αποκέντρωση 
της εκπαίδευσης που ξεκίνησε στη Βόρεια Ευρώπη, από χώρες όπως η Δανία και η Σουηδία, στις 
οποίες ψηφίστηκαν  νόμοι για τη μεταφορά της ευθύνης  χρηματοδότησης των προσχολικών 
ιδρυμάτων στους δήμους. Αυτές οι προσπάθειες για αυτονομία του σχολείου έγιναν κατά τη 
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διάρκεια της δεκαετίας του 1990 και εξαπλώθηκαν σε άλλες χώρες, π.χ. Ιταλία, το 1997 και 
Γερμανία, το 1999 (Garrouste, 2010, p. 12). 
 Ως αποτέλεσμα αυτών των μεταρρυθμίσεων του 20ού αιώνα, σήμερα, στην πλειονότητα 
των ευρωπαϊκών χωρών, το Υπουργείο Παιδείας είναι υπεύθυνο για τα ιδρύματα προσχολικής 
αγωγής. Εξαιρέσεις αποτελούν η Δανία, η Γερμανία (τα περισσότερα ομόσπονδα κρατίδια), η 
Αυστρία και η Φινλανδία, όπου άλλες αρχές, εκτός του υπουργείου Παιδείας, είναι υπεύθυνες για 
την προσχολική αγωγή. Επίσης, σε λίγα ομόσπονδα γερμανικά κράτη και την Πορτογαλία, το 
υπουργείο Παιδείας και άλλα υπουργεία μπορεί να είναι υπεύθυνα για την προσχολική εκπαίδευση 
ανάλογα με το είδος του ιδρύματος. Στα ιδρύματα προσχολικής εκπαίδευσης  που υπάγονται στην 
αρμοδιότητα  του υπουργείου Παιδείας, το προσωπικό που είναι υπεύθυνο για τα νήπια, κατέχει 
πτυχίο τριτοβάθμιας εκπαίδευσης, ακόμη και στη Φινλανδία, όλα τα είδη προσχολικής φροντίδας 
για παιδιά από πολύ μικρή ηλικία πρέπει να απασχολούν προσωπικό με πανεπιστημιακό τίτλο 
εκπαίδευσης. Η παροχή προσχολικής αγωγής είναι γενικά διαθέσιμη από την ηλικία τουλάχιστον 
3 ή 4 ετών (πάνω από τις μισές ευρωπαϊκές χώρες έχουν ποσοστό συμμετοχής μεγαλύτερο από 
80% στην προσχολική αγωγή  σε αυτή την ηλικία). Ένα σημαντικό, αλλά «άστοχο» αποτέλεσμα 
αυτών των μεταρρυθμίσεων, ωστόσο είναι το γεγονός ότι στις περισσότερες χώρες τα  ιδρύματα 
προσχολικής εκπαίδευσης, εξακολουθούν να είναι με πληρωμή (Garrouste, 2010, pp. 12-13). 
 
3.2.2. Μεταρρυθμίσεις πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης (ISCED 1) 
 Η εκπαίδευση με τη σημερινή της μορφή θεσμοθετήθηκε στη Ευρώπη κατά την περίοδο 
της νεωτερικότητας, σε στενή σχέση με το νομικό καθεστώς της υποχρεωτικής σχολικής φοίτησης 
στο τέλος του 18ου αιώνα και κυρίως στις αρχές του 19ου αιώνα. Το δικαίωμα του πολίτη για 
μόρφωση διευρύνθηκε στο πλαίσιο εφαρμογής της αρχής της εκπαιδευτικής ισότητας στον 20ο 
αιώνα (Ξωχέλλης, 2006, σελ. 16-17). 
 Κατά τον 20ό αιώνα, οι μεταρρυθμίσεις που πραγματοποιήθηκαν στην πλειονότητα των 
χωρών περιλάμβαναν την επέκταση της υποχρεωτικής εκπαίδευσης, καθώς και την εφαρμογή 
μέτρων που θα διασφαλίζουν ότι όλοι οι μαθητές θα αποκτήσουν πιστοποιητικό βασικής 
εκπαίδευσης, συμπεριλαμβανομένων των νέων μεθόδων διδασκαλίας με επίκεντρο τον μαθητή και 
των νέων συστημάτων αξιολόγησης. Σε ορισμένες χώρες, θεσμοθετήθηκε η υποχρεωτική 
εκπαίδευση μέχρι την ηλικία των 18 ετών. Έτσι, η εθνική δομή και το περιεχόμενο της 
πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης συνδέονται άμεσα με την εξέλιξη της υποχρεωτικής εκπαίδευσης. 
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Σήμερα, το επίπεδο ISCED 1, αρχίζει μεταξύ της ηλικίας των 5 έως 7 ετών, είναι υποχρεωτική σε 
όλες τις χώρες και  διαρκεί από 4 έως 6 έτη (Garrouste, 2010, p. 13). 
 Εκτός από την ποσοτική βελτίωση του μορφωτικού επιπέδου, που επιτεύχθηκε με την 
εφαρμογή της υποχρεωτικής  εκπαίδευσης, ο 20ός αιώνας είδε επίσης την εμφάνιση μιας ποιοτικής 
τάσης, ιδιαίτερα από το δεύτερο μισό του. H «ποιότητα» κατέστη απαραίτητη προϋπόθεση για την 
ανάπτυξη της κοινωνίας της γνώσης. Αυτή η ποιοτική διάσταση, υλοποιήθηκε με την υιοθέτηση 
νέων πολιτικών στην πρόσληψη εκπαιδευτικών, αλλαγές στην κατάρτιση των εκπαιδευτικών και 
χρηματικά  κίνητρα διδασκαλίας (π.χ. υψηλότεροι μισθοί στους εκπαιδευτικούς). Από την πλευρά 
των μαθητών, η ανάπτυξη προτύπων υψηλότερης ποιότητας επιδιώχθηκε με την επέκταση των 
προγραμμάτων απόκτησης γλωσσών και την ενσωμάτωση των μαθητών με  ειδικές εκπαιδευτικές 
ανάγκες στις κύριες ή «κανονικές» τάξεις (Garrouste, 2010, p. 13). 
 Στη συνέχεια θα αναφέρουμε τις εκπαιδευτικές μεταρρυθμίσεις που θεσμοθετήθηκαν στη 
Γαλλία και τη Σουηδία και αφορούν την πρωτοβάθμια βαθμίδα εκπαίδευσης. 
 Γαλλία 
 Στη Γαλλία  με νόμο του 1882, η εκπαίδευση γίνεται υποχρεωτική για όλα τα παιδιά 
ηλικίας από 6 έως 13 ετών, ενώ η πρωτοβάθμια εκπαίδευση ήταν δημόσια και δωρεάν με νόμο του 
1881.Το 1936 η διάρκεια της υποχρεωτικής εκπαίδευσης επεκτάθηκε κατά ένα έτος μέχρι την 
ηλικία των 14 ετών και το  1959 επεκτάθηκε για ακόμη δύο χρόνια μέχρι την ηλικία των 16 ετών 
καθιστώντας την υποχρεωτική εκπαίδευση να διαρκεί συνολικά 10 χρόνια (Garrouste, 2010, pp.21-
22). 
 Το υποχρεωτικό σχολείο στη Γαλλία διαρκεί 10 χρόνια, για μαθητές  6 έως  16 ετών. Τα 
πέντε πρώτα χρόνια είναι το δημοτικό και μετά ακολουθούν πέντε χρόνια στο σχολείο μέσης 
εκπαίδευσης. Η δέκατη και τελευταία χρονιά της υποχρεωτικής εκπαίδευσης για τους θεωρητικά 
«ικανούς» μαθητές (περίπου το μισό των μαθητών), είναι ταυτόχρονα η πρώτη χρονιά σε ένα 
τριετές ανώτερο σχολείο μέσης εκπαίδευσης (Marklund, 2012, σελ.86). 
 Οι  νέες διαρθρωτικές μεταρρυθμίσεις στην Γαλλία τη δεκαετία του 1980, αφορούν τις 
«ζώνες εκπαιδευτικής προτεραιότητας» ή  «ZEP», που αποσκοπούσαν στην παροχή μεγαλύτερης 
υποστήριξης στα σχολεία με τα περισσότερα προβλήματα. Το 1989, ένας νόμος-πλαίσιο για την 
εκπαίδευση, καθορίζει τους κανόνες σχετικά με την οργάνωση και τη λειτουργία των 
νηπιαγωγείων και των δημοτικών σχολείων συμπεριλαμβανομένων των σχολικών προγραμμάτων, 
τη φοίτηση σε κύκλους, τα κριτήρια αξιολόγησης, την  καλύτερη σύνδεση μεταξύ νηπιαγωγείου 
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και δημοτικού σχολείου, τη μείωση του αριθμού των μαθητών που επαναλαμβάνουν το έτος και 
συστάσεις σχετικά με την λήψη ενός τίτλου μέχρι το τέλος της υποχρεωτικής εκπαίδευσής  από 
όλους τους μαθητές (Garrouste, 2010, p.201.) 
 Σουηδία  
 Κάποια μορφή υποχρεωτικής εκπαίδευσης στη Σουηδία χρονολογείται από το 1842. Η 
καθολική υποχρεωτική εκπαίδευση υλοποιήθηκε στη δεκαετία του 1960 (Μακράκης, 2012, 
σελ.337). 
  Η Σουηδία έχει ένα εννεαετές υποχρεωτικό και γενικής μόρφωσης σχολείο για μαθητές 
7-16 ετών. Τα σχολεία εκεί αρχίζουν ένα χρόνο αργότερα από ό,τι στις άλλες Ευρωπαϊκές χώρες 
(Marklund, 2012, σελ.87). 
Το εννιάχρονο υποχρεωτικό βασικό σχολείο χωρίζεται σε τρεις κύκλους. 
α. τον κατώτερο κύκλο (1-3 τάξεις) 
β. το μεσαίο κύκλο ( 4-6 τάξεις) 
γ. τον ανώτερο κύκλο (7-9) 
 Η ιδιωτική εκπαίδευση είναι σχετικά περιορισμένη στη Σουηδία, παρά το γεγονός ότι η 
Εκπαιδευτική Πράξη του 1962 δεν θέτει περιορισμούς στον τρόπο που ιδιώτες και κοινωνικές 
ομάδες επιθυμούν να παρέχουν εκπαίδευση στα παιδιά τους. Επίσης, τα ιδιωτικά σχολεία μπορούν 
να λάβουν τα ίδια κρατικά κονδύλια όπως τα δημόσια (Μακράκης, 2012, σελ.337). 
 Το επίσημο αναλυτικό πρόγραμμα του βασικού ενιαίου σχολείου διαμορφώθηκε το 
1980, σύμφωνα με τα προηγούμενα προγράμματα του 1962 και του 1969 (Μακράκης, 2012, 
σελ.338). 
 Η δεύτερη σημαντική μεταρρύθμιση του αιώνα συνέβη με το νόμο για την  εκπαίδευση 
του 1985, με το νόμο αυτό δόθηκε πλήρη αυτονομία, για τη διοίκηση των σχολείων στους δήμους, 
οι οποίοι υποχρεώθηκαν να παράσχουν μια σειρά βασικών υπηρεσιών και να διασφαλίζουν ότι τα 
σχολεία της Σουηδίας θα τηρούν ισοδύναμα πρότυπα. Οι εκπαιδευτικοί  των δημοτικών σχολείων 
είναι δημοτικοί υπάλληλοι. Για να είναι ο εκπαιδευτικός μόνιμα απασχολούμενος, θα πρέπει να 
έχει ολοκληρώσει πρόγραμμα σπουδών για εκπαιδευτικούς σε πανεπιστήμιο ή πανεπιστημιακό 
κολλέγιο. Οι υποψήφιοι που δεν πληρούν αυτή την προϋπόθεση μπορούν να προσληφθούν για 
δώδεκα μήνες το ανώτατο όριο κάθε φορά (Garrouste, 2010, p. 332). 
 Το 1991, ορισμένες από τις ευθύνες των δήμων μεταφέρθηκαν  στο Κοινοβούλιο  και 
στην κυβέρνηση. Οι δήμοι διατήρησαν την κύρια ευθύνη για τη σχολική φοίτηση, ενώ το 
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Κοινοβούλιο και η κυβέρνηση καθόρισαν τους στόχους για τη σχολική φοίτηση μέσω του νόμου 
για την εκπαίδευση, τα προγράμματα σπουδών και τα σχετικά διατάγματα.  Από το 1993,  οι 
μαθητές έχουν ελευθερία στην επιλογή σχολείου φοίτησης. Οι δήμοι από τους οποίους 
προέρχονται οι   μαθητές, έχουν υποχρεωθεί  να  επιδοτούν τη φοίτηση του μαθητή σε ένα 
επιχορηγούμενο ανεξάρτητο σχολείο, γεγονός το οποίο οδήγησε στη δημιουργία πολλών τέτοιων 
σχολείων. Το 1994 εγκρίνεται το τρέχον αναλυτικό πρόγραμμα σπουδών για το υποχρεωτικό 
σχολείο. Το 2003 ιδρύεται το Σουηδικό Εθνικό Γραφείο για τη βελτίωση των σχολείων, ως 
υπεύθυνος οργανισμός για θέματα που αφορούν τη βελτίωση της προσχολικής και της 
πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης (Garrouste, 2010, p.332). 
 
3.2.2.1.Η γλωσσική ανησυχία στο επίπεδο (ISCED 1) 
 Μια τάση των μεταρρυθμίσεων του 20ου αιώνα στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση, 
αφορούσε τη διδασκαλία ξένων γλωσσών. Σε όλα σχεδόν τα εκπαιδευτικά συστήματα, η 
διδασκαλία ξένων γλωσσών έγινε υποχρεωτική και οι μη-γηγενείς μαθητές ξένης μητρικής 
γλώσσας, λάμβαναν ειδική βοήθεια με τη μορφή μέτρων υποστήριξης της γλώσσας  είτε σε 
κανονικές ώρες σχολείου ή / και σε ξεχωριστές ομάδες – τάξεις. Κατά τη διάρκεια της δεκαετίας 
του 1990, σχεδόν όλες οι ευρωπαϊκές χώρες ακολούθησαν παρόμοια πορεία και καθιέρωσαν τη 
διδασκαλία ξένων γλωσσών στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση (Garrouste, 2010, p.38). 
 
3.2.3. Μεταρρυθμίσεις  στην ειδική εκπαίδευση  
 Η  ειδική εκπαίδευση είναι η εκπαίδευση μαθητών με ειδικές ανάγκες. Ο ΟΟΣΑ έχει 
ορίσει αυτή την κατηγορία μαθητών σε ένα τριμερές διεθνές σύστημα κατάταξης: 
Η κατηγορία Α καλύπτει εκείνους τους μαθητές των οποίων οι αναπηρίες έχουν σαφή βιολογικά 
αίτια, η κατηγορία Β καλύπτει τους μαθητές που αντιμετωπίζουν δυσκολίες μάθησης και 
συμπεριφοράς χωρίς ιδιαίτερο λόγο και η κατηγορία Γ καλύπτει τους μαθητές οι οποίοι 
αντιμετωπίζουν δυσκολίες λόγω μειονεκτημάτων. Ο αριθμός των μαθητών με ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες φτάνει το 30%  σε ορισμένες χώρες και δικαιολογεί γιατί έπρεπε να 
υιοθετηθούν συγκεκριμένα μέτρα για τον τρόπο διδασκαλίας π.χ., πρόσθετες εκπαιδευτικές 
υπηρεσίες, διαφορετικές προσεγγίσεις στη διδασκαλία καθώς και  που θα  πρέπει να εκπαιδεύονται 
οι μαθητές, σε ειδικά σχολεία, ειδικές τάξεις ή κανονικά σχολεία (Garrouste, 2010, p.40). 
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 Μεταξύ των πρώτων πρωτοβουλιών, υπήρξε ο νόμος του 1966 στη Δανία που καθιέρωσε 
μια παιδαγωγική εξειδίκευση στην κατάρτιση των εκπαιδευτικών η οποία οδήγησε σε αύξηση του 
ενδιαφέροντος για την ειδική εκπαίδευση σε βάρος της παιδείας των μικρών παιδιών (που 
ακολουθήθηκε από τους νόμους του 1993 και του 1994 για την προώθηση της διαφοροποιημένης 
διδασκαλίας, δηλαδή της διδασκαλίας προσαρμοσμένης στον κάθε μαθητή όσο το δυνατόν 
περισσότερο). Οι  νέες διαρθρωτικές μεταρρυθμίσεις στην Γαλλία την δεκαετία του 1980, 
αφορούσαν τις «ζώνες εκπαιδευτικής προτεραιότητας» ή  «ZEP», οι οποίες αποσκοπούσαν στην 
παροχή μεγαλύτερης υποστήριξης στα σχολεία με τα περισσότερα προβλήματα (Garrοuste, 2010, 
p.41). 
 Στην Ολλανδία, ο νόμος ISOVSO το 1981, που τέθηκε σε εφαρμογή το 1985, ρυθμίζει τη 
λειτουργία των ειδικών σχολείων. Το 1988, ο νόμος για την πρωτοβάθμια εκπαίδευση καθόρισε 
την αποκαλούμενη πολιτική «Πηγαίνοντας στο σχολείο μαζί» (WSNS)   σύμφωνα με την οποία, 
στην περίπτωση των παιδιών που χρειάζονται επιπλέον βοήθεια, τα σχολεία πρέπει να παρέχουν 
ατομική στήριξη, προσαρμοσμένη στις ανάγκες του παιδιού. Τα κανονικά δημοτικά σχολεία και 
τα ειδικά σχολεία για την πρωτοβάθμια εκπαίδευση εργάζονται μαζί, έτσι ώστε όσο περισσότερα 
παιδιά μπορούν να παραμείνουν σε «συνηθισμένα» σχολεία. Τα ειδικά σχολεία στην πρωτοβάθμια 
εκπαίδευση προορίζονται μόνο για παιδιά που πραγματικά δεν μπορούν να ανταπεξέλθουν σε ένα 
συνηθισμένο σχολείο, παρά το γεγονός ότι έχουν πρόσθετη βοήθεια. Η πολιτική WSNS δεν τέθηκε 
σε εφαρμογή πριν από το 1996. Μόνο δύο χώρες ψήφισαν νόμους για τις ειδικές εκπαιδευτικές 
ανάγκες των μαθητών στις αρχές της δεκαετίας του 1990,  η Πορτογαλία και η Αυστρία. Το 
πορτογαλικό νομοθετικό διάταγμα 319/1991, καθόρισε το ειδικό εκπαιδευτικό σύστημα για τους 
μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και η αυστριακή μεταρρύθμιση του 1993 ενσωμάτωνε 
τους μαθητές με ειδικές ανάγκες στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση (Garrοuste, 2010, pp. 42-43). 
 
3.3. Κατάρτιση των εκπαιδευτικών στην Ευρώπη 
 Μια ακόμη τάση των μεταρρυθμίσεων στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση στο  δεύτερο μισό 
του 20ου αιώνα, αφορούσε την αλλαγή στην αρχική κατάρτιση των εκπαιδευτικών. Η αρχική 
κατάρτιση των εκπαιδευτικών μεταφέρθηκε από ιδρύματα που αντιστοιχούσαν στην ανώτερη 
δευτεροβάθμια εκπαίδευση, στα πανεπιστημιακά ιδρύματα. Για την προσχολική αγωγή και την 
πρωτοβάθμια εκπαίδευση, η διαδικασία μετατόπισης της θεσμικής ευθύνης ήταν ιδιαίτερα ορατή 
στην Ελλάδα και την Πορτογαλία (Garrouste, 2010, p.37). 
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 Στη Γαλλία  με τη μεταρρύθμιση του 1986, η κατάρτιση των  εκπαιδευτικών 
πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης αυξήθηκε από τρία σε τέσσερα χρόνια. Αφού συμπληρώσουν το 
δίπλωμα γενικών πανεπιστημιακών σπουδών, οι φοιτητές  παρακολουθούν άλλα δύο χρόνια 
κατάρτισης στα παιδαγωγικά του  Διδασκαλείου. Το  1989 δημιουργήθηκαν τμήματα κατάρτισης 
εκπαιδευτικών στο γαλλικό πανεπιστήμιο και για πρώτη φορά η κατάρτιση των εκπαιδευτικών 
εντάχθηκε πλήρως στο πανεπιστήμιο (Neave, 2001, σελ. 90-91). 
 Στη Σουηδία, η Κυβέρνηση με την έγκριση του σουηδικού Κοινοβουλίου το 1985 
αποφάσισε τη μεταρρύθμιση της εκπαίδευσης δασκάλων βασικής και ανώτερης δευτεροβάθμιας 
εκπαίδευσης. Το πρόγραμμα εκπαίδευσης των δασκάλων του ενιαίου σχολείου περιλαμβάνει δύο 
κατευθύνσεις σπουδών: η μια επικεντρώνεται στη διδασκαλία των τάξεων από 1-7 και διαρκεί 3 
½ χρόνια και η άλλη, στις τάξεις 4-9 και είναι διάρκειας 3 ½ έως 4 χρόνια (Μακράκης, 2012, 
σελ.345).  
 
3.4.  Διορισμός των εκπαιδευτικών  στις Χώρες της Ευρώπης  
 
Οι ευρωπαϊκές χώρες  σχετικά με τον τρόπο διορισμού των   εκπαιδευτικών, διακρίνονται 
σε δύο κατηγορίες, σε εκείνες που βασίζονται στον έλεγχο μέσω των τυπικών προσόντων δηλαδή 
όλοι όσοι έχουν τα απαραίτητα προσόντα έχουν το δικαίωμα να εργαστούν ως εκπαιδευτικοί και 
σε εκείνες που βασίζονται στον ανταγωνισμό και αναγνωρίζουν ως εκπαιδευτικούς μόνο όσους 
επιτύχουν σε διαγωνισμό και εφόσον υπάρχουν θέσεις εργασίας για αυτούς (Neave, 2001, σελ. 
114).  
Το κάθε σύστημα έχει τα δικά του πλεονεκτήματα. Το πρώτο εξασφαλίζει ότι όλοι όσοι 
έχουν την άδεια να ασκήσουν το επάγγελμα είναι πλήρως καταρτισμένοι. Το δεύτερο εξασφαλίζει 
ότι προσλαμβάνονται μόνο οι ικανοί. Υπάρχει, όμως, και μία ακόμα διάσταση, που έχει ιδιαίτερη 
πολιτική σημασία. Στα συστήματα που βασίζονται στα τυπικά προσόντα, δε βρίσκουν όλοι οι 
κάτοχοι προσόντων θέσεις εργασίας. Ένα δεύτερο, επομένως, χαρακτηριστικό αυτών των 
συστημάτων είναι η ύπαρξη ανεργίας των εκπαιδευτικών, σε αντίθεση με τα συστήματα που 
βασίζονται στον ανταγωνισμό, στα οποία δεν υπάρχει επισήμως ανεργία των εκπαιδευτικών, μιας 
και κάποιος που δεν έχει εξασφαλίσει μια θέση εργασίας, όποια και αν είναι τα τυπικά του 
προσόντα, δεν προορίζεται αποκλειστικά για την εκπαίδευση (Neave, 2001, σελ.114).  
Η διαχείριση της εισόδου των εκπαιδευτικών με πλήρη προσόντα στο επάγγελμα του 
εκπαιδευτικού μπορεί να υλοποιείται σε διάφορα επίπεδα διοίκησης και σύμφωνα με διαδικασίες 
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που ποικίλλουν. Ο τρόπος με τον οποίο προσλαμβάνονται οι εκπαιδευτικοί έχει επιπτώσεις ως 
προς τον τρόπο εναρμόνισης της προσφοράς και της ζήτησης στο συγκεκριμένο επάγγελμα 
(Ευρυδίκη, 2013, σελ. 46).  
Ειδικότερα, όσον αφορά τα συστήματα διορισμών στις ευρωπαϊκές χώρες, στην παρακάτω 
εικόνα 3.1, παρουσιάζονται οι διαδικασίες που ακολουθούνται για την πρόσληψη των 
εκπαιδευτικών, όπως καταγράφονται από το δίκτυο Ευρυδίκη. 
 




Πηγή: Ευρυδίκη (2013, σελ. 47) 
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Ο όρος διαγωνιστική διαδικασία χρησιμοποιείται για την περιγραφή δημόσιων, κεντρικά 
διοργανωμένων διαγωνισμών επιλογής υποψηφίων για το επάγγελμα του εκπαιδευτικού. Το 
σύστημα των διαγωνιστικών διαδικασιών εμφανίζεται σε μια μειοψηφία των χωρών, κυρίως στο 
νοτιότερο τμήμα της Ευρώπης. Στην Ελλάδα (Διαγωνισμός ΑΣΕΠ), την Ισπανία, το Λιχτενστάιν 
και την Τουρκία, η μέθοδος αυτή είναι η μόνη μέθοδος πρόσληψης εκπαιδευτικού προσωπικού. 
(Ευρυδίκη, 2013, σελ.46-47). 
Ο όρος ανοικτές διαδικασίες αναφέρεται στη μέθοδο πρόσληψης, σύμφωνα με την οποία 
η ευθύνη προκήρυξης κενών θέσεων, οι προσκλήσεις για την υποβολή αιτήσεων και η επιλογή των 
υποψηφίων πραγματοποιούνται σε αποκεντρωμένο επίπεδο. Η πρόσληψη αποτελεί κατά κύριο 
λόγο αρμοδιότητα του σχολείου, ενώ πολλές φορές προβλέπεται και εμπλοκή των τοπικών αρχών. 
Οι περισσότερες χώρες της Ευρώπης έχουν υιοθετήσει σύστημα ανοικτών διαδικασιών (Ευρυδίκη, 
2013, σελ.46). 
Η χρήση καταλόγου υποψηφίων περιγράφει το σύστημα κατά το οποίο οι αιτήσεις 
πρόσληψης εκπαιδευτικών πραγματοποιούνται με την υποβολή του ονοματεπωνύμου και των 
προσόντων των υποψηφίων σε ανώτατου ή μέσου επιπέδου αρμόδια αρχή. Η πρόσληψη 
αναπληρωτών εκπαιδευτικών δεν λαμβάνεται υπόψη (Ευρυδίκη, 2013, σελ.47).  
Παρατηρείται ένα «ψηφιδωτό διαφορετικών συστημάτων διορισμού», το οποίο επιβάλλεται 
από τη διαφορετικότητα του εκάστοτε συγκείμενου και των πλαισίων αναφοράς της κάθε χώρας. 
Η διαφορετικότητα αυτή συντίθεται από τα κοινωνικοοικονομικά, γεωγραφικά, κοινωνικά, 
πολιτικά και ιδεολογικά χαρακτηριστικά του κάθε κράτους, αλλά και από τις εκάστοτε επίκαιρες 
ανάγκες του (Παπαδήμας, Μαράτος & Ξαφάκος, 2016, σελ.4).  
Υπάρχουν  διάφορα  επίπεδα διοίκησης στην Ευρώπη (κεντρικό, περιφερειακό, τοπικό και 
σχολικό), τα οποία είναι υπεύθυνα για την πρόσληψη των εκπαιδευτικών. Το διοικητικό επίπεδο 
που είναι αρμόδιο για τις προσλήψεις των εκπαιδευτικών συναρτάται από το καθεστώς 
απασχόλησης των εκπαιδευτικών. Οι εκπαιδευτικοί, οι οποίοι είναι δημόσιοι υπάλληλοι 
σταδιοδρομίας προσλαμβάνονται συνήθως από κεντρικές ή περιφερειακές αρχές. Σε ορισμένες 
περιπτώσεις, οι κεντρικές κυβερνήσεις μπορεί να είναι εργοδότες των εκπαιδευτικών υπό 
καθεστώς δημοσίου υπαλλήλου ή επί συμβάσει. Σχετικά με τον όρο εργοδότης, νοείται ο φορέας, 
ο οποίος έχει την άμεση αρμοδιότητα διορισμού των εκπαιδευτικών, πρόβλεψης των όρων 
εργασίας τους και εξασφάλισης της τήρησης αυτών των όρων. Στις αρμοδιότητες του εργοδότη 
περιλαμβάνεται και η πληρωμή των μισθών, οι οποίοι μπορεί να μην προέρχονται άμεσα από τον 
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προϋπολογισμό του. Εφόσον ο εργοδότης είναι το σχολείο ή η τοπική αρχή, στις περισσότερες 
περιπτώσεις η πρόσληψη πραγματοποιείται επί συμβάσει (Ευρυδίκη, 2013, σελ. 48).  
Στη Δανία, την Φινλανδία, τη Νορβηγία, την Ισλανδία, την Ολλανδία, την Ουγγαρία και 
το Ηνωμένο Βασίλειο (Σκωτία), ο αποκλειστικός εργοδότης των εκπαιδευτικών που 
απασχολούνται σε δημόσια σχολεία είναι οι τοπικές αρχές. Στα σχολεία ανήκει η αποκλειστική 
ευθύνη απασχόλησης εκπαιδευτικών στη Βουλγαρία, την Τσεχία, την Εσθονία, την Ιρλανδία, τη 
Λετονία, τη Λιθουανία, την Πολωνία, τη Σλοβενία, τη Σλοβακία και την Κροατία. Στο Βέλγιο, τη 
Σουηδία και το Ηνωμένο Βασίλειο (Αγγλία, Ουαλία και Βόρεια Ιρλανδία), η αρμοδιότητα 
απασχόλησης εκπαιδευτικών ποικίλλει σε συνάρτηση με την κατηγορία του σχολείου (Ευρυδίκη, 
2013, σελ. 48).  
Στις περισσότερες περιπτώσεις, η βαθμίδα εκπαίδευσης στην οποία εργάζεται ο 
εκπαιδευτικός δεν συναρτάται με την εργοδοτική αρχή. Εξαίρεση αποτελούν λίγες χώρες, όπως η 
Γερμανία και η Δανία, όπου εργοδότης των εκπαιδευτικών προσχολικής εκπαίδευσης είναι ο δήμος 
ή η τοπική εκπαιδευτική αρχή, σε αντίθεση με την πρωτοβάθμια και τη γενική δευτεροβάθμια 
εκπαίδευση (Ευρυδίκη, 2013, σελ.48).  
Γενικά, στις περισσότερες χώρες η κεντρική κυβέρνηση είναι η ανώτατη αρχή για την 
εκπαίδευση. Εντούτοις, σε δύο χώρες η λήψη εκπαιδευτικών αποφάσεων ανήκει κυρίως στην 
ευθύνη των περιφερειακών αρχών, δηλαδή στα Ομόσπονδα Κρατίδια στη Γερμανία και τις 
Αυτόνομες Κοινότητες στην Ισπανία. Στο Βέλγιο, ανώτατη αρχή για την εκπαίδευση είναι η 
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Κεφάλαιο 4ο  : Εκπαιδευτικές Μεταρρυθμίσεις στην Ελλάδα  
                    Πρωτοβάθμια Βαθμίδα Εκπαίδευσης 
 
Σε αυτό το κεφάλαιο θα αναφερθούν οι μεταρρυθμιστικές προσπάθειες που έγιναν στην 
Ελλάδα από τη δεκαετία του 1980 μέχρι σήμερα, στην Πρωτοβάθμια βαθμίδα εκπαίδευσης.   
 
4.1. Εκπαιδευτικές Μεταρρυθμίσεις στην Προσχολική Εκπαίδευση –  
       Νηπιαγωγεία  (Pre-primary education reforms)  
 
 Στην Ελλάδα ο νόμος 309/1976 «Περί Οργανώσεως και Διοικήσεως της Γενικής 
Εκπαιδεύσεως», αναφέρει ότι η γενική εκπαίδευση συμπεριλαμβάνει τη φοίτηση στα νηπιαγωγεία, 
τα δημοτικά σχολεία, τα γυμνάσια και τα λύκεια. Η εκπαίδευση σε όλους τους τύπους και τις 
βαθμίδες των σχολείων παρέχεται δωρεάν. Στα νηπιαγωγεία η φοίτηση είναι διετής και 
προαιρετική, αλλά σε ορισμένες περιπτώσεις μπορεί, βάσει προεδρικών διαταγμάτων, να γίνει 
υποχρεωτική. Η αναλογία νηπίων ανά νηπιαγωγό ορίζεται σε 1/30 (Καραφύλλης, 2013 σελ.179). 
Μετά τη πλήρη ένταξη της Ελλάδας  στην ΕΟΚ γίνεται επιτακτική η ανάγκη για 
μεταρρυθμίσεις  στην εκπαίδευση. Τα κυριότερα νομοσχέδια που χαρακτηρίζουν τη νέα 
προσπάθεια μεταρρύθμισης της ελληνικής εκπαίδευσης είναι ο νόμος 1268/1982 και ο νόμος 
1566/1985 (Καραφύλλης, 2013, σελ. 187). 
Με το Νόμο 1566/1985 καθορίζεται ότι η πρωτοβάθμια εκπαίδευση παρέχεται στα 
νηπιαγωγεία και στα δημοτικά σχολεία. Τα νηπιαγωγεία μπορούν να εντάσσονται και σε κέντρα, 
τα οποία λειτουργούν μαζί με κρατικούς παιδικούς σταθμούς (παιδικά κέντρα). Εντούτοις, η 
προσχολική αγωγή παρέχεται σε νηπιαγωγεία που λειτουργούν είτε ως ανεξάρτητα είτε μέσα σε 
παιδικά κέντρα. Η διεύθυνση των παιδικών κέντρων, η στελέχωσή τους με το απαραίτητο 
προσωπικό και κάθε σχετικό θέμα με τη λειτουργία τους, ανήκει στην αρμοδιότητα του 
Υπουργείου Υγείας, Πρόνοιας και Κοινωνικών Ασφαλίσεων. Η τοποθέτηση νηπιαγωγών στα 
νηπιαγωγεία που λειτουργούν μέσα στα παιδικά κέντρα, η υπηρεσιακή κατάσταση, η εξέλιξη των 
νηπιαγωγών και η εκπαιδευτική λειτουργία των νηπιαγωγείων αυτών ανήκει στην αρμοδιότητα 
του Υπουργείου Εθνικής Παιδείας και Θρησκευμάτων.  
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Η φοίτηση στα νηπιαγωγεία είναι διετής  και με το νόμο 3518/2006, έγινε η θεσμοθέτηση 
της υποχρεωτικής προσχολικής φοίτησης για ένα έτος, για νήπια ηλικίας 5 ετών. Ενώ, στην με 
αριθ. Φ.3/898/97657/Γ1/25-9-2009 ΚΥΑ, με θέμα «Αριθμός νηπίων ανά Τμήμα στα 
Νηπιαγωγεία» αναφέρεται ότι ο μέγιστος αριθμός νηπίων ανά Νηπιαγωγό ορίζεται στα 25 νήπια. 
Με τον τελευταίο  νόμο 4521/2018 ορίζεται ότι η φοίτηση στα νηπιαγωγεία, όσων νηπίων 
την 31η Δεκεμβρίου του έτους εγγραφής συμπληρώνουν την ηλικία των πέντε (5) ετών, είναι 
υποχρεωτική σε όλη τη χώρα. Ενώ, για τα νήπια που συμπληρώνουν την ηλικία τεσσάρων (4) ετών, 
γίνεται υποχρεωτική σταδιακά, από το σχολικό έτος 2018-2019 και σε κάθε περίπτωση εντός 
τριετίας, κατά δήμους, οι οποίοι ορίζονται με κοινή απόφαση των Υπουργών Παιδείας και 
Οικονομικών. Για το σχολικό έτος 2018-2019 ξεκίνησε η δίχρονη υποχρεωτική προσχολική 
εκπαίδευση των νηπίων ηλικίας  4 ετών, σε 184 από τους 325 συνολικά δήμους της χώρας. Στους 
μαθητές που αποφοιτούν από το Νηπιαγωγείο χορηγείται τίτλος που χρησιμεύει για την εγγραφή 
στο Δημοτικό, ο τύπος του οποίου καθορίζεται με απόφαση του Υπουργού Παιδείας Έρευνας και 
Θρησκευμάτων. 
 
4.2. Εκπαιδευτικές Μεταρρυθμίσεις Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης –Δημοτικά   
       Σχολεία 
  
 Το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα θεσμοθετήθηκε ανάμεσα στα  1834 και στα 1837 και 
οι ρυθμίσεις του διήρκησαν, με επιμέρους τροποποιήσεις κυρίως στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση, 
μέχρι το 1929. Το 1834 υπογράφθηκε ο «Νόμος περί δημοτικών σχολείων» , ο οποίος ανέθετε τα 
βάρη της εκπαίδευσης στους δήμους και όριζε υποχρεωτική τη φοίτηση από το 5ο μέχρι το 12ο 
έτος (Τζήκας, Χ., 2011 σ.119). Με το Σύνταγμα του 1911,  καθιερώθηκε η υποχρεωτική  και 
δωρεάν πρωτοβάθμια εκπαίδευση. Το 1927, τα έτη υποχρεωτικής φοίτησης στη στοιχειώδη 
εκπαίδευση δεν μπορούσαν να είναι λιγότερα από 6. Το σύστημα παρέμεινε ανέγγιχτο μέχρι τη 
δεκαετία του 1970 (Garrouste, 2010, p. 24). 
 Το 1976, με το νόμο 309/76 (ΦΕΚ 100 τ. Α΄)  για την οργάνωση και διοίκηση της Γενικής 
εκπαίδευσης, καθιερώνεται η 9χρονη υποχρεωτική  δωρεάν εκπαίδευση για όλα τα παιδιά από την 
ηλικία των 6 έως 15 ετών. Συγκεκριμένα η φοίτηση στο Δημοτικό σχολείο ορίζεται στα έξι χρόνια 
και είναι υποχρεωτική για όλους. Η αναλογία μαθητών ανά δάσκαλο αναπροσαρμόζεται σε 1/30, 
ενώ μειώνονται και οι ώρες διδασκαλίας των δασκάλων (Καραφύλλης, 2013, σελ.179). Επίσης, 
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καθιερώνεται η δημοτική ως γλώσσα διδασκαλίας και γλώσσα των διδακτικών βιβλίων σε όλες τις 
βαθμίδες της γενικής εκπαίδευσης. Επίσης με τον ίδιο νόμο διαχωρίζεται η γενική εκπαίδευση σε 
πρωτοβάθμια (Νηπιαγωγεία και Δημοτικά) και δευτεροβάθμια (Γυμνάσια και Λύκεια). 
Το καλοκαίρι του 1985 ψηφίστηκε ο νόμος 1566/85 «για τη δομή και λειτουργία της 
πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης», γνωστός ως «αντί 309». Στο νόμο αυτό 
περιγράφονται οι γενικοί και ειδικοί στόχοι του νηπιαγωγείου, του δημοτικού σχολείου, του 
γυμνασίου και λυκείου. Ορίζεται η διαδικασία ίδρυσης, κατάργησης και συγχώνευσης σχολικών 
μονάδων όλων των βαθμίδων και ρυθμίζονται θέματα του εκπαιδευτικού προσωπικού της 
πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. 
Ο νόμος 1566/1985, αποτελεί το θεμελιώδη νόμο για την γενική εκπαίδευση και καθόρισε 
τη δομή και λειτουργία της Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης. Ο νόμος αυτός 
θέσπισε νέα διαδικασία για την εκπόνηση νέων αναλυτικών προγραμμάτων και για τη σύνταξη 
των αντίστοιχων νέων σχολικών βιβλίων. Έχει επίσης ορίσει τις ακόλουθες αρχές: το σχολικό 
βιβλίο κάθε μαθητή θα πρέπει να συνοδεύεται από αντίστοιχο βιβλίο του δασκάλου, την 
καθιέρωση του μονοτονικού σύστημα στη νεοελληνική γλώσσα, τη διδασκαλία στην πρωτοβάθμια 
εκπαίδευση των ξένων γλωσσών, της φυσικής αγωγής και των καλλιτεχνικών μαθημάτων από 
εκπαιδευτικούς της δευτεροβάθμιας που διαθέτουν τις αντίστοιχες ειδικότητες, την περαιτέρω 
εκπαίδευση για τους εκπαιδευτικούς κλπ.. Το νομοθετικό αυτό πλαίσιο συμπληρώθηκε με νέους 
νόμους και προεδρικά διατάγματα, μεταξύ των οποίων περιλαμβάνονται: το Προεδρικό Διάταγμα 
8/ 10-01-1995 και  η συμπλήρωση του με το Π.Δ. 121 /18-04-1995, για την αξιολόγηση των 
μαθητών. Επίσης, το Π.Δ. 201/1998 που αφορούσε ζητήματα που σχετίζονται με τη οργάνωση και 
λειτουργία των δημοτικών σχολείων, το οποίο έπαψε να ισχύει από τη δημοσίευση του ΠΔ 79/2017 
για την Οργάνωση και λειτουργία των νηπιαγωγείων και των δημοτικών σχολείων (έγιναν  
τροποποιήσεις με τους  Ν. 4521/2018 και 4559/2018).  
Με το νόμο 2327/1995 ιδρύεται το  Εθνικό Συμβούλιο Παιδείας (ΕΣΥΠ ), το Κέντρο 
Εκπαιδευτικής Έρευνας (ΚΕΕ), το Ινστιτούτο Διαρκούς Εκπαίδευσης Ενηλίκων (IΔEKE) και τα 
Μορφωτικά Κέντρα Στήριξης της Εκπαίδευσης (ΜΟΚΕΣE). Με την αριθ. Φ.908/18254/Η (ΦΕΚ 
372Β΄/20-02-2012) πράξη της Υπουργού Παιδείας, διαπιστώνεται η παύση λειτουργίας 
του Κέντρου Εκπαιδευτικής Έρευνας και η έναρξη λειτουργίας του Ινστιτούτου Εκπαιδευτικής 
Πολιτικής (Ι.Ε.Π.) από 24-02-2012, σύμφωνα με τις διατάξεις της παρ. 33 του άρθρου 20 σε 
συνδυασμό με τις διατάξεις του άρθρου 21 του Ν. 3966 (ΦΕΚ 118Α΄/24-05-2011).  
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Ο νόμος 2341/1995 για την εκπαίδευση της μουσουλμανικής μειονότητας και με το  νόμο 
2413/1996 θεσπίζεται  νέα μέθοδος εκπαίδευσης για παιδιά από το εξωτερικό. 
Η τελευταία καινοτόμα μεταρρυθμιστική προσπάθεια του 20ου αιώνα: Ο Νόμος 
2525/1997 (Καθιέρωση των Ολοήμερων σχολείων  και κατάργηση της επετηρίδας). Με το νόμο 
αυτό  ιδρύονται τα  «Ολοήμερα Δημοτικά Σχολεία» και εξακολουθεί να ισχύει μια ενοποιημένη 
θεώρηση των αναλυτικών προγραμμάτων για την πρωτοβάθμια και δευτεροβάθμια εκπαίδευση 
μέσω του Ενιαίου  Προγράμματος σπουδών. 
Με την με αριθ. Φ.3/897/97652/Γ1/25-9-2009 ΚΥΑ, με θέμα «Αριθμός μαθητών ανά Τάξη 
ή Τμήμα Τάξης στο Δημοτικό Σχολείο», αναφέρεται ότι η οργανικότητα των Δημοτικών Σχολείων 
προσδιορίζεται από την αναλογία δεκαπέντε (15) μαθητών προς ένα (1) δάσκαλο για τα μονοθέσια, 
διθέσια και τριθέσια και για τα λοιπά είκοσι πέντε (25) μαθητών προς ένα (1) δάσκαλο. 
 
4.2.1.Η γλωσσική ανησυχία (ISCED 1) 
Στην Ελλάδα, ο νόμος 1566/1985, καθιέρωσε το μονοτονικό σύστημα στη νεοελληνική 
γλώσσα και την εισαγωγή της ξένης γλώσσας στα δημοτικά σχολεία. Ενώ, με την εγκύκλιο του 
Υπουργείου Παιδείας Φ. 52 /557 /57185 /Γ1/18-5-2010, έγινε η εισαγωγή της  2ης  ξένη γλώσσα 
στα δημοτικά σχολεία. 
Η ραγδαία δημογραφική μεταβολή στην Ελλάδα τη δεκαετία του 1980 και του 1990, με 
την άφιξη των μεταναστών και των ομογενών Ποντίων και Βορειοηπειρωτών είχε ως αποτέλεσμα 
την Ίδρυση Τάξεων Υποδοχής (Τ.Υ.), Φροντιστηριακών Τμημάτων (Φ.Τ.) και Σχολείων 
Υποδοχής Παλιννοστούντων. Ο νόμος 2413/1996 (ΦΕΚ Α' 124 / 14-6-1996) «Η ελληνική παιδεία 
στο εξωτερικό, η διαπολιτισμική εκπαίδευση και άλλες διατάξεις» καθιέρωσε νέες μεθόδους 
εκπαίδευσης για παιδιά από το εξωτερικό. Έχουμε τη δημιουργία του νέου θεσμικού πλαισίου (Ν. 
2413/96), τον εκσυγχρονισμό των Τάξεων Υποδοχής (Τ.Υ.),και των Φροντιστηριακών Τμημάτων 
(Φ.Τ.), την ίδρυση του Ι.Π.Ο.Δ.Ε. και την υλοποίηση εκπαιδευτικών προγραμμάτων που 
απευθύνονται στα άτομα με πολιτισμικές ιδιαιτερότητες. Οι τάξεις υποδοχής (ΤΥ) αποτελούν 
βασικό εκπαιδευτικό θεσμό για τη μαθησιακή και κοινωνική ένταξη στο σχολείο των μαθητών που 
προέρχονται από κοινωνικά ευάλωτες ομάδες. 
Με το νόμο 3879/2010 γίνεται η εισαγωγή του  θεσμού «των Ζωνών Εκπαιδευτικής 
Προτεραιότητας». Με απόφαση του Υπουργού Παιδείας, ορίζονται οι Ζώνες Εκπαιδευτικής 
Προτεραιότητας (Ζ.Ε.Π.), στις οποίες εντάσσονται σχολικές μονάδες πρωτοβάθμιας και 
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δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης που λειτουργούν σε περιοχές με χαμηλό συνολικό εκπαιδευτικό 
δείκτη, υψηλή σχολική διαρροή και χαμηλή πρόσβαση στην τριτοβάθμια εκπαίδευση, καθώς και 
χαμηλούς κοινωνικοοικονομικούς δείκτες, όπως χαμηλό συνθετικό δείκτη ευημερίας και 
ανάπτυξης και υψηλό δείκτη κινδύνου φτώχειας. Στόχος των Ζ.Ε.Π. είναι η ισότιμη ένταξη όλων 
των μαθητών στο εκπαιδευτικό σύστημα μέσω της λειτουργίας υποστηρικτικών δράσεων για τη 
βελτίωση της μαθησιακής επίδοσης, όπως ιδίως η λειτουργία τάξεων υποδοχής, τμημάτων 
ενισχυτικής διδασκαλίας, θερινών τμημάτων και τμημάτων διδασκαλίας της μητρικής γλώσσας 
της χώρας προέλευσης των μαθητών. 
  Στο Νόμο 4415/2016, άρθρο 38 «Ρυθμίσεις για την εκπαίδευση των προσφύγων», 
αναφέρεται ότι με κοινή απόφαση του Υπουργού Οικονομικών και του Υπουργού Παιδείας 
ιδρύονται δομές υποδοχής για την εκπαίδευση των προσφύγων, καθορίζεται η οργάνωση, η 
λειτουργία, ο συντονισμός και το πρόγραμμα της εκπαίδευσης στις ως άνω δομές, καθώς και τα 
κριτήρια και η διαδικασία στελέχωσης αυτών. Με απόφαση του Υπουργού Παιδείας, αποσπώνται 
ή διατίθενται εκπαιδευτικοί στις ως άνω δομές και προσλαμβάνονται αναπληρωτές, μέσω του 
Κρατικού Προϋπολογισμού, του Προγράμματος Δημοσίων Επενδύσεων ή μέσω ΕΣΠΑ. Με την 
ίδρυση και λειτουργία των ΔΥΕΠ η ελληνική πολιτεία ανταποκρίνεται με τρόπο ουσιαστικό και 
παιδαγωγικά ώριμο στην αναγκαιότητα της εκπαιδευτικής ένταξης των παιδιών προσφύγων, που 
συνιστά θέμα πολυσύνθετο και εξίσωση με πολλούς αγνώστους. Παρά την πολυπλοκότητα αυτή, 
η προσφυγική κρίση δεν μπορεί να θέτει σε αναμονή την εκπαίδευση και την προσωπική ανάπτυξη 
των παιδιών. 
 
4.2.2. Μεταρρυθμίσεις  στην Ειδική Εκπαίδευση 
  Η ειδική αγωγή στην Ελλάδα αναπτύχθηκε με μεγάλη καθυστέρηση σε σύγκριση μα 
άλλες Ευρωπαϊκές χώρες και αρχικά υπαγόταν στο Υπουργείο Υγείας και Πρόνοιας. Το Υπουργείο 
Παιδείας ενεργοποιείται νομοθετικά στο χώρο της ειδικής αγωγής μόλις το 1981. Μέχρι σήμερα 
έχουν τεθεί σε ισχύ τέσσερις διαφορετικοί νόμοι. 
Ο πρώτος νόμος  ήταν ο Νόμος 1143/1981 περί «Ειδικής Αγωγής, Ειδικής Επαγγελματικής 
Εκπαιδεύσεως, Απασχολήσεως και Κοινωνικής Μερίμνης των αποκλινόντων εκ του φυσιολογικού 
ατόμων και άλλων τινών εκπαιδευτικών διατάξεων».  
Τέσσερα χρόνια αργότερα, ο νόμος αυτός καταργείται και τα θέματα ειδικής αγωγής 
ρυθμίζονται στο κεφάλαιο Ι, με τίτλο «Ειδική Αγωγή»,  του νόμου 1566/1985 που αναφέρεται στη 
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γενική εκπαίδευση. Αυτή η συμπερίληψη μπορεί να θεωρηθεί ως η πρώτη προσπάθεια της 
Πολιτείας να καταργήσει, έστω και συμβολικά, το διαχωρισμό του προηγούμενου νόμου περί 
«φυσιολογικών» και «αποκλινόντων εκ του φυσιολογικού» παιδιών και να ενταχθεί η ειδική αγωγή 
στο κυρίως εκπαιδευτικό σύστημα  (Λαμπροπούλου & Παντελιάδου, 2011, σελ.876-877). 
Εισάγεται ο θεσμός της ειδικής τάξης στο σχολείο γενικής εκπαίδευσης και μεταβιβάζονται 
στο Υπουργείο Παιδείας σχεδόν όλες οι αρμοδιότητες και ζητήματα εκπαίδευσης των ατόμων με 
ειδικές ανάγκες. Το προσωπικό που θα διδάσκει στα ειδικά σχολεία θα πρέπει να έχει 
μετεκπαιδευτεί, ειδικευτεί και επιμορφωθεί σε θέματα ειδικής αγωγής, επίσης στο προσωπικό 
προστίθενται οι ειδικότητες των ψυχολόγων και των κοινωνικών λειτουργών (Καραφύλλης, 2013 
σελ.193).  
Τη δεκαετία του 1990 ιδρύονται δύο παιδαγωγικά Τμήματα Ειδικής Αγωγής : 
 Τμήμα Εκπαιδευτικής και Κοινωνικής Πολιτικής του Πανεπιστημίου Μακεδονίας 
Το Τμήμα ιδρύθηκε με το Π.Δ. 267/93 και με το Π.Δ. 391/95 θεσμοθετήθηκαν οι 
κατευθύνσεις του και δέχτηκε τους πρώτους φοιτητές του  το Σεπτέμβριο του 1997. Οι σκοποί 
του Τμήματος είναι: 
α. Να προάγει τις επιστήμες:  της Διά βίου Μάθησης και της Εκπαίδευσης Ενηλίκων και της 
Αγωγής και της Εκπαίδευσης Ατόμων με Αναπηρία ή/και με Ειδικές Εκπαιδευτικές Ανάγκες, 
μέσα από την ακαδημαϊκή και τη εφαρμοσμένη διδασκαλία και έρευνα, αξιοποιώντας τις Νέες 
Τεχνολογίες και σεβόμενο τις αρχές της Διαπολιτισμικής Εκπαίδευσης. 
β. Να συμβάλλει στον σχεδιασμό, στην ανάπτυξη και στην αξιολόγηση θεσμών & δομών 
εκπαιδευτικής πολιτικής. 
γ. Να παρέχει στους πτυχιούχους του γνώσεις, δεξιότητες και στάσεις, απαραίτητες για την 
επιτυχή επιστημονική και επαγγελματική τους σταδιοδρομία και εξέλιξη. 
Αντικείμενο σπουδών: Το τμήμα χορηγεί ενιαίο πτυχίο, το οποίο προσδιορίζεται από τις 
κατευθύνσεις:  
o Κατεύθυνση Συνεχούς Εκπαίδευσης  
o Κατεύθυνση Εκπαίδευσης Ατόμων με Ειδικές Ανάγκες 
Οι εισαγόμενοι φοιτητές επιλέγουν Κατεύθυνση στο τέλος του Β΄ Εξαμήνου Σπουδών. 
(https://www.uom.gr/esp) 
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 Παιδαγωγικό Τμήμα Ειδικής Αγωγής του Πανεπιστημίου Θεσσαλίας  
Το Παιδαγωγικό Τμήμα Ειδικής Αγωγής ιδρύθηκε με το Π.Δ. 177/28-4-1993 το οποίο 
εντάσσεται στη Σχολή Ανθρωπιστικών και Κοινωνικών Επιστημών, στη πόλη του Βόλου. Το 
Τμήμα άρχισε να λειτουργεί το Σεπτέμβριο του 1998. Αποστολή του Τμήματος είναι η κατάρτιση 
Ειδικών Παιδαγωγών για την Προσχολική και Σχολική Εκπαίδευση. Στο πλαίσιο του 
Προγράμματος Σπουδών του Τμήματος δίνεται στους φοιτητές/τριες η δυνατότητα εκπαίδευσης 
στις ακόλουθες ομάδες μαθητών/τριών με ειδικές ανάγκες: α) νοητική υστέρηση β) προβλήματα 
ακοής γ) προβλήματα όρασης δ) αυτισμός και ε) μαθησιακές δυσκολίες. (http://www.sed.uth.gr/) 
Είναι σημαντικό να αναφερθεί ότι  δεν  έχουν διοριστεί μέχρι σήμερα απόφοιτοι των 
παραπάνω τμημάτων Ειδικής Αγωγής και δεν πραγματοποιήθηκε διαγωνισμός του ΑΣΕΠ για τους 
αποφοίτους αυτών των τμημάτων. Οι πρώτοι απόφοιτοι των παραπάνω τμημάτων αποφοίτησαν το 
2001, οι οποίοι εργάζονται ως αναπληρωτές  όλα αυτά τα χρόνια.   
Δεκαπέντε χρόνια αργότερα , οι ρυθμίσεις του ν.1566/1985 αντικαθίστανται από το  νόμο 
2817/2000 « Εκπαίδευση των ατόμων με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και άλλες διατάξεις». Με 
τον νόμο αυτόν επιχειρείται μια πραγματική τομή στο χώρο της ειδικής αγωγής, καθώς δίνεται 
έμφαση  στις εκπαιδευτικές ανάγκες των μαθητών και στον εκπαιδευτικό προσανατολισμό της 
αγωγής τους. 
Τέλος,  ενώ δεν έχει υλοποιηθεί ο προηγούμενος νόμος, αντικαθίσταται από  τoν νόμο 
3699/2008 «Ειδική Αγωγή και Εκπαίδευση ατόμων με αναπηρία ή με ειδικές εκπαιδευτικές 
ανάγκες», ο οποίος ιατρικοποιεί την  Ειδική  Αγωγή και την οδηγεί σε οπισθοδρόμηση 
(Λαμπροπούλου & Παντελιάδου, 2011, σελ.877). 
 Η Ειδική Αγωγή και Εκπαίδευση (ΕΑΕ) επιδιώκει  κυρίως : 
α) την ολόπλευρη και αρμονική ανάπτυξη της προσωπικότητας των μαθητών με αναπηρία και 
ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, β) τη βελτίωση και αξιοποίηση των δυνατοτήτων και δεξιοτήτων 
τους, ώστε να καταστεί δυνατή η ένταξη ή η επανένταξή τους στο γενικό σχολείο, όπου και όταν 
αυτό είναι δυνατόν, γ) την αντίστοιχη προς τις δυνατότητές τους ένταξη στο εκπαιδευτικό 
σύστημα, στην κοινωνική ζωή και στην επαγγελματική δραστηριότητα και δ) την αρμονική 
συμβίωσή τους με το κοινωνικό σύνολο και την ισότιμη κοινωνική τους εξέλιξη, με στόχο τη 
διασφάλιση της πλήρους προσβασιμότητας των μαθητών με αναπηρία και με ειδικές εκπαιδευτικές 
ανάγκες, καθώς και των εκπαιδευτικών ή/και γονέων και κηδεμόνων με αναπηρία, σε όλες τις 
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υποδομές (κτιριακές, υλικοτεχνικές συμπεριλαμβανομένων των ηλεκτρονικών), τις υπηρεσίες και 
τα αγαθά που αυτά διαθέτουν ( ν.3699/2008). 
 
4.3. Κατάρτιση των εκπαιδευτικών της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης 
 Η ελληνική μεταρρύθμιση για την αλλαγή στην αρχική κατάρτιση των εκπαιδευτικών  
εμπεριέχεται στις διατάξεις του νόμου 1268/1982. Ο νόμος αυτός μετέθετε την ευθύνη κατάρτισης 
των εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης από τις διετούς φοίτησης Παιδαγωγικές 
Ακαδημίες στα Παιδαγωγικά Τμήματα των Πανεπιστημίων.  
 Με το άρθρο 46 του Νόμου 1268, ιδρύονται Παιδαγωγικά Τμήματα Δημοτικής 
Εκπαίδευσης και Παιδαγωγικά Τμήματα Νηπιαγωγών στα Πανεπιστήμια Αθηνών, Θεσσαλονίκης, 
Πατρών, Ιωαννίνων, Θράκης και Κρήτης, δικαιώνοντας το πάγιο αίτημα των εκπαιδευτικών της 
πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης για πανεπιστημιακές σπουδές (Καραφύλλης, 2013, σελ. 192). 
4.4. Οι εκπαιδευτικές μεταρρυθμίσεις στην Ελλάδα συνοπτικά (ανά δεκαετία) 
4.4.1.Εκπαιδευτικά μεταρρυθμιστικά μέτρα της δεκαετίας του 1980  
Κατά τη διάρκεια της δεκαετίας του 1980 προωθήθηκαν μέτρα που αφορούσαν την 
προσαρμογή της χώρας σε διεθνή δεδομένα (π.χ. η διδασκαλία μιας ξένης γλώσσας από το 
δημοτικό σχολείο και η αναβάθμιση τομέων όπως η μουσική και τα καλλιτεχνικά στο δημοτικό 
σχολείο). Επίσης, καταργείται ο θεσμός του επιθεωρητή και εισάγεται ο θεσμός του σχολικού 
συμβούλου,  έχοντας ως έργο την επιστημονική-παιδαγωγική καθοδήγηση των εκπαιδευτικών, 
αλλά και συμμετοχή στην αξιολόγηση και την επιμόρφωση αυτών, υποδηλώνοντας την τάση για 
μικρότερο έλεγχο του εκπαιδευτικού έργου. Ταυτόχρονα, αναβαθμίστηκε τόσο η βασική 
εκπαίδευση των εκπαιδευτικών με την δημιουργία πανεπιστημιακών παιδαγωγικών τμημάτων, όσο 
και η επιμόρφωσή τους μέσω των Π.Ε.Κ. Επιπλέον, εμφανής είναι η διάθεση για στροφή προς την 
αποκέντρωση του εκπαιδευτικού συστήματος, η οποία παρουσιάζεται έμμεσα με την καθιέρωση 
δημοκρατικού προγραμματισμού και τις προσπάθειες αποκέντρωσης για τη λήψη των αποφάσεων 
διαμέσου συμβουλίων σε εθνικό, περιφερειακό και τοπικό επίπεδο, για εκπαιδευτικά και σχολικά 
θέματα, αντανακλώντας το πολιτικό κλίμα της αλλαγής που υποστήριξε η τότε κυβέρνηση του 
ΠΑ.ΣΟ.Κ., δηλαδή την ενίσχυση της τοπικής αυτοδιοίκησης και της αποκέντρωσης (Καλδή & 
Κόνσολας, 2002). 
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4.4.2.Εκπαιδευτικά μεταρρυθμιστικά μέτρα κατά τη διάρκεια της δεκαετίας του 1990 
Κατά τη δεκαετία του 1990, τα μεταρρυθμιστικά μέτρα αφορούσαν τη δομή της 
εκπαίδευσης, το περιεχόμενο σπουδών, τα θεσμικά όργανα και την αξιολόγηση των μαθητών. 
Σχετικά με τη δομή της εκπαίδευσης, καθιερώνεται ο θεσμός του ολοήμερου νηπιαγωγείου και 
δημοτικού σχολείου. Όσον αφορά τα θεσμικά όργανα, καθιερώνεται ο θεσμός του Εθνικού 
Συμβουλίου Παιδείας (Ε.Σ.Υ.Π.) και ο θεσμός του Κέντρου Εκπαιδευτικής Έρευνας (Κ.Ε.Ε.), για 
την παροχή υποστηρικτικού έργου τόσο στις διαπραγματεύσεις-συζητήσεις, όσο και στην 
τεκμηρίωση αποφάσεων του Υπουργείου για τα θέματα της παιδείας. Η προσπάθεια για 
αποκέντρωση, αλλά και της ανάληψης παιδαγωγικής πρωτοβουλίας από τις κατώτερες βαθμίδες 
στο εκπαιδευτικό σύστημα, δόθηκαν από τις τελευταίες ρυθμίσεις του Υπουργείου Παιδείας, με 
τη δυνατότητα τα περιφερειακά εκπαιδευτικά όργανα να καθορίζουν το περιεχόμενο του 1/5 των 
σχολικών προγραμμάτων. Τέλος, μεγάλο βάρος δίνεται κατά τη διάρκεια της δεκαετίας του ΄90 
και στην αξιολόγηση των μαθητών, καθώς αυτή εμπλουτίζεται και με την περιγραφική μορφή, και 
γίνονται σαφή για τους εκπαιδευτικούς τα κριτήρια και οι δίοδοι διεξαγωγής της αξιολόγησης των 
μαθητών τους. Οι αλλαγές αυτές όμως σηματοδοτούν μια κατευθυνόμενη κεντρικά μορφή 
αξιολόγησης, μειώνοντας τις δυνατότητες ανάληψης πρωτοβουλιών από τους εκπαιδευτικούς για 
προσωπικές τους μορφές αξιολόγησης των μαθητών τους (Καλδή & Κόνσολας, 2002). 
 
 4.4.3.Οι ελληνικές εκπαιδευτικές εξελίξεις (2000-2009)  
Οι αλλαγές που έλαβαν χώρα στην ελληνική εκπαίδευση την περίοδο 2000-2009, και αφορούν 
την Υποχρεωτική Εκπαίδευση μπορούν να συνοψιστούν επιγραμματικά στα παρακάτω: 
 Επέκταση στα (δέκα) 10 έτη της περιόδου υποχρεωτικής εκπαίδευσης που ξεκινά από την 
ηλικία των πέντε (5) ετών. 
 Εκμάθηση δεύτερης ξένης γλώσσας από το δημοτικό και εισαγωγή νέων γνωστικών 
αντικειμένων. 
 Αλλαγές στη διοίκηση και οργάνωση της πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, 
με έμφαση στη διαμόρφωση περιφερειακών οργάνων.  
 Μεταρρυθμιστικός Νόμος για την εκπαίδευση των ατόμων με αναπηρία και ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες ο οποίος καθιστά την εκπαίδευση υποχρεωτική για αυτά τα άτομα.  
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Άλλες νομοθετικές πρωτοβουλίες:  
 Μέριμνα για θέματα Διαπολιτισμικής Εκπαίδευσης και θέματα ομογενών. 
 Ενίσχυση της εκπαιδευτικής διοικητικής αποκέντρωσης της εκπαίδευσης. 
(Σταμέλος κ.α., 2015,  σελ.138-140). 
 
Επίσης, στις αρχές της δεκαετίας του 2000, καθιερώνεται το Δ.Ε.Π.Π.Σ. - Διαθεματικό 
Ενιαίο Πλαίσιο Προγραμμάτων Σπουδών (ΥΠΕΠΘ/Π.Ι., 2001). Με το Δ.Ε.Π.Π.Σ. επιχειρείται η 
διεύρυνση του αναλυτικού προγράμματος σε τομείς που δεν υπήρχαν, καθώς επίσης και η σύνδεση 
των γνωστικών αντικειμένων με σκοπό την προσφορά στους μαθητές ολότητας της γνώσης και 
αποφυγής του κατακερματισμού όπως γινόταν διαμέσου των ξεχωριστών μαθημάτων. Οι 
εκπαιδευτικοί στα πλαίσια του σχολικού προγράμματος θα πρέπει να αναμορφώσουν το σχολικό 
χρόνο, να καλλιεργήσουν την πρωτοβουλία, τη συνεργασία και τη διαθεματική προσέγγιση της 
μάθησης και να αναπτύξουν την κριτική σκέψη, τη συλλογική προσπάθεια και τη βιωματική δράση 
του μαθητή μέσα από σχέδια εργασίας (project work) ή από ανάλογες δραστηριότητες (Καλδή & 
Κόνσολας, 2002). 
 
Στον παρακάτω πίνακα 4.1., παρουσιάζονται συγκεντρωτικά οι εξελίξεις σε ευρωπαϊκό και 
ελληνικό πλαίσιο. Ο πίνακας διαβάζεται μόνο κάθετα. 
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Πίνακας 4.1 : Οι εξελίξεις στην Ευρώπη και την Ελλάδα 
Πηγή: Σταμέλος,  Βασιλόπουλος, & Καβασακάλης  (2015, σελ.141) 
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4.4.4. Τελευταίες Νομοθετικές πρωτοβουλίες  
 
Με τον Νόμο 4547/2018 «Αναδιοργάνωση των δομών υποστήριξης της πρωτοβάθμιας και 
δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης και άλλες διατάξεις» επέρχονται οι παρακάτω αλλαγές: 
Καταργείται ο θεσμός του σχολικού συμβούλου, ο οποίος είχε εισαχθεί με το ν. 1304/1982. Στις 
οικείες Περιφερειακές Διευθύνσεις Εκπαίδευσης ιδρύονται τα Περιφερειακά Κέντρα 
Εκπαιδευτικού Σχεδιασμού (ΠΕ.Κ.Ε.Σ.)  που στελεχώνονται  με τους συντονιστές εκπαιδευτικού 
έργου. Ενώ, τα Κέντρα Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης (Κ.Π.Ε.),  τα οποία είχαν ιδρυθεί με το ν. 
1892/1990 (Α΄ 101), μετατρέπονται σε Κέντρα Εκπαίδευσης για την Αειφορία (Κ.Ε.Α). Επίσης, 
καταργούνται υπηρεσίες ή οργανικές μονάδες υπηρεσιών του Υπουργείου Παιδείας, Έρευνας και 
Θρησκευμάτων. 
4.5. Η στελέχωση των σχολείων στην Ελλάδα 
Ο όρος στελέχωση χρησιμοποιείται στη διοικητική βιβλιογραφία για να δηλώσει το βασικό 
καθήκον της Δημόσιας Διοίκησης για την προσέλκυση και διατήρηση ικανών ανθρώπων και τη 
δημιουργία κατάλληλων συνθηκών ώστε να παρακινούνται και να αποδίδουν το καλύτερο δυνατό 
έργο. Στη χώρα μας η ευθύνη για τη στελέχωση των σχολικών μονάδων ανήκει, λόγω 
συγκεντρωτισμού, στην κεντρική διοίκηση. Το Υπουργείο Παιδείας ανάλογα με τις ανάγκες σε 
εκπαιδευτικό προσωπικό, η εκτίμηση των οποίων γίνεται με βάση τις κάθε χρόνο 
συνταξιοδοτήσεις εκπαιδευτικών και ανάλογα με την πολιτική του στην εκπαίδευση, προχωρά στις 
προσλήψεις (Μπάκας, 2014β, σελ.2-3). 
Επιπλέον, ο Μλεκάνης (2005, σελ. 58-59), αναφέρει ότι προϋπόθεση για ένα καλό σχολείο 
αποτελεί η σταθερότητα και η συνοχή στο εκπαιδευτικό προσωπικό. Από τη μελέτη του θεσμικού 
πλαισίου προκύπτει ότι σχεδόν όλες οι σχετικές ρυθμίσεις διευκολύνουν την μετακίνηση των 
εκπαιδευτικών και καμία δεν ενισχύει την παραμονή. Αυτό έχει ως αποτέλεσμα, στα περισσότερα 
σχολεία να αλλάζει κάθε χρόνο ένα μεγάλο μέρος του εκπαιδευτικού προσωπικού και σε ορισμένα 
απομακρυσμένα ή ολιγοθέσια σχολεία να αλλάζει στο σύνολό του. Επομένως, δεν επιτυγχάνεται 
η συνοχή του εκπαιδευτικού προσωπικού και η σύγκλιση σε κοινούς στόχους, παρά μόνο σε 
ορισμένα σχολεία. Επίσης, ως προς τη συνοχή, ο Μλεκάνης (2005, σελ.59),  επισημαίνει ότι στον 
κλάδο των εκπαιδευτικών της Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης, έχουν εισέλθει εκπαιδευτικοί 
διαφόρων ειδικοτήτων και έχει διαταραχθεί η ομοιογένεια που διέκρινε τον κλάδο προηγουμένως. 
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Όπως προβλέπει το Σύνταγμα και η σχετική νομοθεσία για να διορισθεί κάποιο άτομο ως 
εκπαιδευτικό προσωπικό αλλά και ως δημόσιος υπάλληλος χρειάζεται να υπάρχουν δύο 
προϋποθέσεις. Η μία είναι να έχει νομοθετηθεί η θέση και η άλλη να έχει ο υποψήφιος τα νόμιμα 
προσόντα. Η νομοθεσία σε ότι αφορά τα κριτήρια και τις προϋποθέσεις διορισμού των 
εκπαιδευτικών παρέμεινε σταθερή μέχρι το 1997, αλλά από τότε μέχρι σήμερα ισχύει διαφορετικό 
σύστημα διορισμού. Έτσι στην πορεία εξέλιξης του εκπαιδευτικού συστήματος, τα τελευταία 
χρόνια με ορόσημο το 1997, παρατηρούμε τα παρακάτω συστήματα διορισμού των εκπαιδευτικών 
(Μπάκας, 2014β, σελ.3). 
α. Ο τρόπος διορισμού μέχρι το 1997  
Παλαιότερα και μέχρι το 1997, οι διορισμοί των εκπαιδευτικών στην Ελλάδα στηρίζονταν 
σε καθαρά τυπικά κριτήρια, δηλαδή στη σειρά υποβολής της αίτησης διορισμού, βάσει της οποίας 
καταρτιζόταν ο πίνακας διοριστέων, η λεγόμενη επετηρίδα (Ξωχέλλης, 2006, σελ.39). Σύμφωνα 
με το σύστημα αυτό στο τέλος κάθε χρόνου συντάσσονταν ετήσιοι πίνακες διοριστέων 
εκπαιδευτικών στους οποίους περιλαμβάνονταν όλοι όσοι υπέβαλαν αιτήσεις διορισμού μέσα στο 
ίδιο έτος και με σειρά που καθορίζονταν από το βαθμό του πτυχίου τους (Μπάκας, 2014β, σελ.3). 
Κατά τη σύνταξη του ετήσιου πίνακα διοριστέων προτάσσονταν υποχρεωτικά και 
ανεξάρτητα από το βαθμό του πτυχίου τους κατά σειρά όσοι είχαν μεταπτυχιακό τίτλο σπουδών, 
τα θύματα πολέμου ή εθνικής αντίστασης ή ειρηνικής περιόδου, οι ανάπηροι πολέμου ή εθνικής 
αντίστασης ή ειρηνικής περιόδου και τα τέκνα τους και ακολουθούσαν οι πολύτεκνοι και τα τέκνα 
πολυτέκνων. Η κατάταξη όσων ανήκαν σε κάθε μία από τις κατηγορίες εκπαιδευτικών που 
αναφέρθηκαν γινόταν με βάση το βαθμό του πτυχίου τους (Νόμος 1566/1985).Οι διορισμοί των 
εκπαιδευτικών κάθε χρόνο γίνονταν με απόφαση του Υπουργού Παιδείας, από τους ετήσιους 
πίνακες διοριστέων, που είχαν συνταχθεί όπως παρουσιάστηκε παραπάνω (Μπάκας, 2014β, 
σελ.4). 
 
β. Το  σύστημα διορισμού των εκπαιδευτικών (Διαγωνισμός ΑΣΕΠ)  
Το καθεστώς της επετηρίδας καταργήθηκε με το νόμο 2525/1997 και αντικαταστάθηκε από 
γραπτό διαγωνισμό. Οι υποψήφιοι εκπαιδευτικοί που λάμβαναν μέρος στο διαγωνισμό του ΑΣΕΠ  
εξετάζονταν σε δύο-τρία βασικά μαθήματα ειδικότητας, καθώς και στις παιδαγωγικές –διδακτικές 
γνώσεις (Ξωχέλλης, 2006, σελ.39). 
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Από το 1997 μέχρι τον τελευταίο διαγωνισμό ΑΣΕΠ το 2008,  εφαρμόζονταν ένα μεικτό 
σύστημα προσλήψεων και προέβλεπε την πρόσληψη εκπαιδευτικού προσωπικού με ποσοστό από  
δύο πίνακες, από τον πίνακα των επιτυχόντων στο διαγωνισμό του ΑΣΕΠ και από τον πίνακα των 
αναπληρωτών (Μπάκας, 2014β, σελ.4). 
 
γ. Το νέο σύστημα διορισμού ψηφίστηκε με το Νόμο 4589/2019  
Στο  άρθρο 54 του ν.4589/2019  ορίζεται ότι το Α.Σ.Ε.Π. προκηρύσσει και διενεργεί κάθε 
δύο (2) σχολικά έτη διαδικασία κατάταξης με σειρά προτεραιότητας, κατά κλάδο και ειδικότητα, 
των υποψηφίων για την πλήρωση των κενών θέσεων εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας και 
δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, μελών Ε.Ε.Π. και Ε.Β.Π., καθώς και για την κάλυψη των 
λειτουργικών αναγκών της πρωτοβάθμιας και της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. Η προκήρυξη και 
η διαδικασία κατάταξης πραγματοποιούνται ύστερα από σχετικό αίτημα του Υπουργείου Παιδείας, 
Έρευνας και Θρησκευμάτων, το οποίο διατυπώνεται, σύμφωνα με τις εκπαιδευτικές ανάγκες, κατά 
κλάδο και ειδικότητα. Με την προκήρυξη καθορίζεται κάθε αναγκαία λεπτομέρεια για τη 
διεξαγωγή της διαδικασίας. Στα άρθρα 57, 58, 59 και 60 του νόμου αναφέρονται τα κριτήρια του 
αξιολογικού πίνακα των εκπαιδευτικών, του Ε.Ε.Π. και του Ε.Β.Π., καθώς και η βαθμολόγηση των 
κριτηρίων αυτών, που είναι ως εξής:  
1) Ακαδημαϊκά Προσόντα:  εκατόν είκοσι (120) μονάδες κατ’ ανώτατο όριο, οι οποίες αναλύονται 
για τους κλάδους της ΠΕ κατηγορίας ως εξής: 
o Διδακτορικό δίπλωμα: σαράντα (40) μονάδες. 
o Μεταπτυχιακός τίτλος σπουδών: είκοσι (20) μονάδες.  
o Δεύτερος μεταπτυχιακός τίτλος σπουδών: οκτώ (8) μονάδες.  
o Δεύτερο πτυχίο Α.Ε.Ι.: επτά (7) μονάδες.  
o Ο βαθμός του πτυχίου: με ανώτατο όριο τις είκοσι πέντε (25) μονάδες.  
o Άριστη γνώση έως δύο (2) ξένων γλωσσών: επτά (7) μονάδες για κάθε μία εξ αυτών. 
o Πολύ καλή γνώση έως δύο (2) ξένων γλωσσών: πέντε (5) μονάδες για κάθε μία εξ αυτών.  
o Καλή γνώση έως δύο (2) ξένων γλωσσών: τρεις (3) μονάδες για κάθε μία εξ αυτών. 
o Πιστοποιημένη γνώση χειρισμού ηλεκτρονικού υπολογιστή Α΄ επιπέδου: τέσσερις (4) 
μονάδες. 
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o Επιμόρφωση Α.Ε.Ι. ή άλλου φορέα του δημόσιου τομέα που εποπτεύεται από το Υπουργείο 
Παιδείας, διάρκειας τουλάχιστον τριακοσίων (300) ωρών που πραγματοποιήθηκε σε χρονικό 
διάστημα τουλάχιστον επτά (7) μηνών: δύο (2) μονάδες. 
2) Εκπαιδευτική προϋπηρεσία: εκατόν είκοσι (120) μονάδες κατ’ ανώτατο όριο: μία (1) μονάδα 
ανά μήνα πραγματικής εκπαιδευτικής προϋπηρεσίας έως κατ’ ανώτατο όριο εκατόν είκοσι (120) 
μήνες. 
3) Κοινωνικά κριτήρια: 
o Τρεις (3) μονάδες για κάθε τέκνο ανήλικο για το οποίο ο υποψήφιος έχει τη γονική μέριμνα 
και επιμέλεια ή άγαμο και δεν έχει συμπληρώσει το εικοστό τρίτο (23ο) έτος της ηλικίας ή 
σπουδάζει σε Α.Ε.Ι. της ημεδαπής ή ομοταγές ίδρυμα της αλλοδαπής ή εκπληρώνει τη 
στρατιωτική του υποχρέωση και δεν έχει συμπληρώσει το εικοστό πέμπτο (25ο) έτος της 
ηλικίας του. 
o Αναπηρία πενήντα τοις εκατό (50%) και άνω του υποψηφίου ή του/της συζύγου, εφόσον ο 
έγγαμος βίος έχει διαρκέσει τουλάχιστον τέσσερα (4) έτη, ή τέκνου: το γινόμενο των μονάδων 
το οποίο προκύπτει από τον πολλαπλασιασμό του ποσοστού αναπηρίας με συντελεστή 
τεσσάρων δεκάτων (0,4) της μονάδας. Σε περίπτωση αναπηρίας περισσότερων προσώπων του 
προηγούμενου εδαφίου, λαμβάνεται υπόψη μόνο το ανώτερο ποσοστό αναπηρίας του ενός εξ 
αυτών. Η αναπηρία του υποψηφίου μοριοδοτείται εφόσον δεν οφείλεται κατά κανένα ποσοστό 
σε ψυχικές παθήσεις. 
Τα Κριτήρια του αξιολογικού πίνακα για τα μέλη Ε.Β.Π. διαφοροποιούνται μόνο ως προς τα 
ακαδημαϊκά προσόντα και τη μοριοδότηση αυτών: 
1) Ακαδημαϊκά Προσόντα: εξήντα τέσσερις (64) μονάδες κατ’ ανώτατο όριο για τους κατόχους 
τίτλου σπουδών της υποπερίπτωσης α΄ και ενενήντα έξι (96) μονάδες κατ’ ανώτατο όριο για τους 
κατόχους τίτλου σπουδών της υποπερίπτωσης β΄, ως εξής: 
o Τίτλος σπουδών: 
α) Ο βαθμός πτυχίου Επαγγελματικού Λυκείου (ΕΠΑ.Λ.) ή Πτυχίου Τεχνικού Επαγγελματικού 
Εκπαιδευτηρίου (Τ.Ε.Ε.), Τεχνικού Επαγγελματικού Λυκείου (Τ.Ε.Λ.) ή Ενιαίου Πολυκλαδικού 
Λυκείου: τέσσερις (4) μονάδες για κάθε βαθμό άνω του δέκα (10), καθώς και κλάσματα αυτών με 
στρογγυλοποίηση στο δεύτερο δεκαδικό ψηφίο, ή 
β) Ο βαθμός πτυχίου ή διπλώματος Ινστιτούτου Επαγγελματικής Κατάρτισης (I.E.Κ.) ή «Τάξης 
μαθητείας» ΕΠΑ.Λ.: επτά μονάδες και δύο δέκατα (7,2) της μονάδας για κάθε βαθμό άνω του δέκα 
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(10), καθώς και κλάσματα αυτών με στρογγυλοποίηση στο δεύτερο δεκαδικό ψηφίο. Ο βαθμός 
πτυχίου ή διπλώματος των I.E.Κ. και της «Τάξης Μαθητείας» ΕΠΑ.Λ. αναγράφεται στη βεβαίωση 
του Οργανισμού Επαγγελματικής Εκπαίδευσης και Κατάρτισης (Ο.Ε.Ε.Κ.) ή του Εθνικού 
Οργανισμού Πιστοποίησης Προσόντων και Επαγγελματικού Προσανατολισμού (Ε.Ο.Π.Π.Ε.Π.). 
o Δεύτερος τίτλος σπουδών των υποπεριπτώσεων α΄ και β΄ : δέκα (10) μονάδες. 
o Άριστη γνώση μίας (1) ξένης γλώσσας: οκτώ (8) μονάδες. 
o Πολύ καλή γνώση μίας (1) ξένης γλώσσας: έξι (6) μονάδες. 
o Καλή γνώση μίας (1) ξένης γλώσσας: τέσσερις (4) μονάδες. 
o Πιστοποιημένη γνώση χειρισμού Η/Υ Α΄ επιπέδου: τέσσερις (4) μονάδες. 
o Επιμόρφωση Α.Ε.Ι. ή άλλου φορέα του δημόσιου τομέα που εποπτεύεται από το Υπουργείο 
Παιδείας, διάρκειας τουλάχιστον τριακοσίων (300) ωρών, που πραγματοποιήθηκε σε χρονικό 
διάστημα τουλάχιστον επτά (7) μηνών: δύο (2) μονάδες. 
2) Εκπαιδευτική προϋπηρεσία, η οποία μοριοδοτείται σύμφωνα με όσα προβλέπονται για τους 
εκπαιδευτικούς Γενικής Εκπαίδευσης. 
3) Κοινωνικά κριτήρια, τα οποία μοριοδοτούνται σύμφωνα με όσα προβλέπονται για τους 
εκπαιδευτικούς Γενικής Εκπαίδευσης. 
4.6. Χρηματοδότηση της Εκπαίδευσης 
Η χρηματοδότηση της πρωτοβάθμιας, δευτεροβάθμιας και ανώτατης εκπαίδευσης 
πραγματοποιείται, κατά κύριο λόγο, από το κράτος μέσω του Τακτικού Προϋπολογισμού και του 
Προγράμματος Δημοσίων Επενδύσεων και σε μικρότερο βαθμό από μη κρατικές πηγές. Ο 
Τακτικός Προϋπολογισμός καλύπτει τις δαπάνες μισθοδοσίας του προσωπικού που απασχολείται 
στην εκπαίδευση και τις λειτουργικές δαπάνες των εκπαιδευτηρίων. Το Πρόγραμμα Δημοσίων 
Επενδύσεων (ΠΔΕ) καλύπτει κυρίως τις δαπάνες πάγιου κεφαλαίου, δηλαδή την αγορά ακινήτων, 
τις κατασκευές και επισκευές των κτηρίων και εγκαταστάσεων, την προμήθεια και συντήρηση του 
εξοπλισμού και των εργαστηρίων.  Επίσης καλύπτει τις δαπάνες προετοιμασίας και δημιουργίας 
νέων εκπαιδευτικών προγραμμάτων, την ενίσχυση της επιστημονικής έρευνας και γενικότερα τη 
στήριξη της συνολικής εκπαιδευτικής πολιτικής (Ευρωπαϊκό Δίκτυο Ευρυδίκη). 
Τα τελευταία χρόνια για την λειτουργία και την κάλυψη των κενών των σχολείων, 
προσλαμβάνεται ένας μεγάλος αριθμός αναπληρωτών, μέσω του Εταιρικού Συμφώνου για το 
Πλαίσιο Ανάπτυξης (ΕΣΠΑ). Μέσω του «ΕΣΠΑ 2014-2020», οργανώνονται και υλοποιούνται 
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καινοτόμα και αναπτυξιακά προγράμματα που χρηματοδοτούνται κατά 75% ή 80% από πόρους 
της Ευρωπαϊκής Ένωσης και κατά 25%  ή 20% από εθνικούς πόρους του ΠΔΕ. Τέτοιο πρόγραμμα 
αποτελεί το τομεακό Επιχειρησιακό Πρόγραμμα «Ανάπτυξη Ανθρώπινου Δυναμικού, Εκπαίδευση 
και Δια Βίου Μάθηση», που συγχρηματοδοτείται από το Ευρωπαϊκό Κοινωνικό Ταμείο (ΕΚΤ) και 
αποτελεί το κύριο υποστηρικτικό «εργαλείο» της χώρας.  Συμπληρωματικά και σε συνέργεια με τα 
άλλα Επιχειρησιακά Προγράμματα θα συμβάλλει: α) στην οικονομική ανάκαμψη β) στην 
προώθηση της ενεργητικής ένταξης στην αγορά εργασίας συμπεριλαμβανομένης της ένταξης 
ευάλωτων κοινωνικά ομάδων γ) στη βελτίωση της ποιότητας και της αποτελεσματικότητας του 
ελληνικού εκπαιδευτικού συστήματος και δ) στην ισχυροποίηση της σύνδεσης της εκπαίδευσης, 
κατάρτισης και διά βίου μάθησης με την αγορά εργασίας (Ευρωπαϊκό Δίκτυο Ευρυδίκη). 
Η δράση /παρέμβαση του επιχειρησιακού προγράμματος στον Τομέα της Εκπαίδευσης, 
γίνεται για τη  βελτίωση της ποιότητας και της αποτελεσματικότητας του εκπαιδευτικού 
συστήματος, το οποίο επιτυγχάνεται,  με ενδεικτικά μέτρα για την πρωτοβάθμια βαθμίδα 
εκπαίδευσης, όπως: 
 Ένταξη Ευάλωτων Κοινωνικών Ομάδων (ΕΚΟ) στα Δημοτικά σχολεία – Τάξεις υποδοχής 
 Ολοήμερα δημοτικά σχολεία  
 Ολοήμερο νηπιαγωγείο  
 Πρόγραμμα εξειδικευμένης εκπαιδευτικής υποστήριξης για ένταξη μαθητών με αναπηρία 
ή/και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες (Παράλληλη στήριξη) 
 Ανάπτυξη υποστηρικτών δομών για την ένταξη και συμπερίληψη στην εκπαίδευση μαθητών 
με αναπηρία ή και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες (ΕΔΕΑΥ) 
 Πρόγραμμα μέτρων εξατομικευμένης υποστήριξης μαθητών με αναπηρίες ή/και ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες (Ειδικά σχολεία και Τμήματα Ένταξης) 
 Ανάπτυξη πληροφοριακού συστήματος συλλογής και επεξεργασίας δεδομένων που αφορούν 
στην αντιμετώπιση του φαινομένου της πρόωρης σχολικής εγκατάλειψης 
 Επιμόρφωση εκπαιδευτικών εξειδικευμένης εκπαιδευτικής υποστήριξης για την ένταξη 
μαθητών με αναπηρία ή/και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες (Παράλληλης στήριξης) 
 Επιμόρφωση εκπαιδευτικών για την αξιοποίηση και εφαρμογή των ψηφιακών τεχνολογιών 
στη διδακτική πράξη (Επιμόρφωση Β’ επιπέδου στις Τεχνολογίες, Πληροφορική & 
Επικοινωνία -Τ.Π.Ε.) (https://empedu.gov.gr/) 
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
04/06/2020 23:00:14 EEST - 137.108.70.13
 85 
 
Κεφάλαιο 5ο :   Εμπειρικές προσεγγίσεις για:  
α. εκπαιδευτική μεταρρύθμιση και επιπτώσεις στο εκπαιδευτικό προσωπικό  
β. αναπληρωτές 
 
5.1. Έρευνες διεθνώς για τις επιπτώσεις των εκπαιδευτικών μεταρρυθμίσεων 
 
 Υπάρχει πλούσια ερευνητική δραστηριότητα που ασχολείται με τις αντιδράσεις και τα 
συναισθήματα των εκπαιδευτικών που αναπτύσσονται, τόσο κατά την άσκηση του έργου τους, όσο 
και κατά την εφαρμογή των εκπαιδευτικών μεταρρυθμίσεων και των αλλαγών που επιβάλλονται 
από την εκπαιδευτική ηγεσία. Επίσης, πληθώρα ερευνών ασχολείται με τις αρνητικές συνέπειες 
των εκπαιδευτικών μεταρρυθμίσεων στις συνθήκες εργασίας των εκπαιδευτικών με αποτέλεσμα 
είτε την εγκατάλειψη του επαγγέλματος είτε τη μη επιλογή του. 
 Ο Hargreaves (2004), αναφέρει ότι  αλλαγή και το συναίσθημα είναι άρρηκτα 
συνδεδεμένα μεταξύ τους. Οι εκπαιδευτικοί κατά τη διάρκεια της σταδιοδρομίας τους, έρχονται 
αντιμέτωποι με ασταμάτητες αλλαγές όπως η αλλαγή του σχολείου, του διευθυντή, το τέλος και η 
αρχή της σχολικής χρονιάς (που διακόπτεται η σχέση με μια συγκεκριμένη ομάδα μαθητών και 
στη συνέχεια η δημιουργία νέας με άλλη ομάδα μαθητών), αλλά και πολλές άλλες. Οι αλλαγές 
αυτές αν και είναι μέρος της ρουτίνας της δουλειάς των εκπαιδευτικών, εντούτοις επηρεάζουν 
σημαντικά τα συναισθήματά τους. 
 Η έρευνα του Hargreaves το 2004, πραγματοποιήθηκε σε 15 σχολεία πρωτοβάθμιας και 
δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης της επαρχίας Οντάριο του Καναδά, με στόχο την ανάλυση των 
συναισθηματικών αντιδράσεων των εκπαιδευτικών απέναντι στις εκπαιδευτικές αλλαγές. Τα 
στοιχεία της έρευνας συλλέχθηκαν από 50 εκπαιδευτικούς μέσω συνέντευξης. Κατά την   διάρκεια 
της συνέντευξης (60-90 λεπτών) τέθηκαν συγκεκριμένες ερωτήσεις σχετικά με τις εμπειρίες των  
εκπαιδευτικών από εκπαιδευτικές αλλαγές που έχουν βιώσει, επίσης τους ζητήθηκε να 
περιγράψουν τις εκπαιδευτικές αλλαγές και την συναισθηματική αντίδρασή τους σε αυτές. 
Διαπιστώθηκε ότι οι εκπαιδευτικοί έχουν σε μεγάλο βαθμό θετικές συναισθηματικές εμπειρίες από 
την  μη επιβαλλόμενη αλλαγή,  αντιθέτως έχουν αρνητική όσον αφορά την υποχρεωτική αλλαγή. 
Η υποχρεωτική αλλαγή σχετίζεται σε μεγάλο βαθμό με τις εκπαιδευτικές μεταρρυθμίσεις. Οι 
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εκπαιδευτικές μεταρρυθμίσεις είναι δυσάρεστες και καθόλου επιθυμητές από τους εκπαιδευτικούς, 
επειδή είτε είναι ασαφείς είτε είναι λανθασμένες και /είτε γιατί επιβάλλονται  στους 
εκπαιδευτικούς χωρίς να συμμετέχουν στη διαμόρφωσή τους. Επίσης, οι εκπαιδευτικές 
μεταρρυθμίσεις εφαρμόζονται ανεπαρκώς, σε υπερβολικά περιορισμένα χρονοδιαγράμματα, με 
ανεπαρκείς  πόρους και  υποστήριξη. 
 Η Chen (2016) στην έρευνα της ασχολήθηκε με την καταγραφή των  συναισθημάτων που 
αναπτύσσουν οι  εκπαιδευτικοί της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης στο Χονγκ Κονγκ και την 
ηπειρωτική Κίνα, κατά την άσκηση του επαγγέλματος τους. Η έρευνα της πραγματοποιήθηκε με 
ερωτηματολόγιο το οποίο απαντήθηκε από 1830 εκπαιδευτικούς. Τα αποτελέσματα της έρευνας 
καταλήγουν στο συμπέρασμα ότι τα ευχάριστα-θετικά συναισθήματα των εκπαιδευτικών 
σχετίζονται  από την αλληλοεπίδραση με τους μαθητές,  τις σχέσεις με τους συναδέλφους και την 
αναγνώρισή τους, από το σχολείο,  τους γονείς των μαθητών και την κοινωνία. Ενώ, τα αρνητικά  
συναισθήματα των εκπαιδευτικών πηγάζουν από την άνιση μεταχείριση που έχουν, τον 
ανταγωνισμό μεταξύ συναδέλφων, την μη ύπαρξη ισορροπίας στην προσωπική και επαγγελματική 
ζωή, αλλά κυρίως από τις εκπαιδευτικές αλλαγές και  τις επιπτώσεις τους, όπως είναι ο μεγάλος 
φόρτος της εργασίας, η αύξηση της λογοδοσίας και των ευθυνών. 
Η Saunders (2013), στην έρευνά της για το ρόλο των συναισθημάτων των εκπαιδευτικών 
στο πλαίσιο της εκπαιδευτικής μεταρρύθμισης, διαπίστωσε ότι οι εκπαιδευτικοί βιώνουν 
διαφορετικά συναισθήματα ανάλογα τη χρονική στιγμή και επηρεάζονται από το πλαίσιο, τις 
καταστάσεις και τις διαπροσωπικές σχέσεις, αλλά και  ότι υπάρχει μια κυκλικότητα στα 
συναισθήματα. 
 Η επιστημονική μελέτη των  Cooper & Alvarado (2006) σχεδιάστηκε για να βοηθήσει 
τους υπεύθυνους χάραξης πολιτικής στις αποφάσεις τους σχετικά με την προετοιμασία, την 
πρόσληψη των εκπαιδευτικών, αλλά και τη διατήρησή τους στο επάγγελμα του εκπαιδευτικού. 
Αναφέρουν ότι στο Ηνωμένο Βασίλειο και τις Ηνωμένες Πολιτείες ποσοστό από 30% έως 50%  
των εκπαιδευτικών εγκαταλείπουν το επάγγελμα στα πρώτα τρία με πέντε χρόνια της 
σταδιοδρομίας τους, ενώ τα αντίστοιχα ποσοστά φθοράς είναι πολύ χαμηλά ως αμελητέα σε πολλές 
άλλες ανεπτυγμένες χώρες. Oι εκπαιδευτικοί τονίζουν γενικά την σημασία των καλών συνθηκών 
εργασίας στη λήψη της απόφασης για να παραμείνουν στο επάγγελμα. Μια σειρά παραγόντων 
οργανωτικής φύσης που σχετίζονται με το σχολείο παίζουν σημαντικό ρόλο στην κινητικότητα 
των εκπαιδευτικών, πιο συγκεκριμένα σε αυτούς περιλαμβάνονται, η ελλιπής υποστήριξη από τη 
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διοίκηση του σχολείου, τα κίνητρα και τα προβλήματα συμπεριφοράς των μαθητών, και η 
περιορισμένη συμμετοχή και επιρροή των εκπαιδευτικών στις πολιτικές του σχολείου.  
Οι Cooper & Alvarado (2006) στη μελέτη τους, κάνουν αναφορά σε δύο μορφές 
κινητικότητας: τη μετανάστευση και τη φθορά. Η μετανάστευση αναφέρεται όταν οι εκπαιδευτικοί 
αφήνουν ένα σχολείο για να πάρουν μια θέση εργασίας σε άλλο σχολείο, το οποίο δεν θα οδηγήσει 
σε συνολική μόνιμη απώλεια του αριθμού των εκπαιδευτικών. Η φθορά αναφέρεται σε 
εγκατάλειψη του επαγγέλματος, είτε για να λάβουν μια άλλη δουλειά εκτός εκπαίδευσης, για 
προσωπικούς λόγους, (όπως ανατροφή των παιδιών), είτε για προβλήματα υγείας, οικογενειακές 
μετακινήσεις και συνταξιοδότηση. Η κινητικότητα είτε μέσω της μετανάστευσης είτε μέσω της 
φθοράς, έχει κόστος. Υπάρχει ένα «κρυμμένο» κόστος δημόσιας επένδυσης που σχετίζεται με τα 
δίδακτρα και τη φορολογική υποστήριξη για την προετοιμασία των νέων εκπαιδευτικών, πολλοί 
από τους οποίους αφήνουν τη διδασκαλία μέσα σε λίγα χρόνια. Επίσης, με τόσους πολλούς 
εκπαιδευτικούς να εγκαταλείπουν την εργασίας τους, υπάρχει ένα έμμεσο «κόστος»  που συνδέεται  
με τη διαταραχή της συνοχής, της συνέχειας και της κοινότητας, που είναι ζωτικής σημασίας για 
τα αποτελεσματικά σχολεία, ιδιαίτερα εκείνα που εξυπηρετούν μεγάλο αριθμό  μαθητών με 
χαμηλές επιδόσεις. Οι πιο σοβαρές μακροπρόθεσμες συνέπειες της υψηλής κινητικότητας των 
εκπαιδευτικών είναι η απώλεια της ποιότητας διδασκαλίας και τα χαμηλότερα επίπεδα των 
επιδόσεων των μαθητών. Δεδομένου ότι η κύρια αιτία της κινητικότητας των εκπαιδευτικών 
οφείλεται σε κακές ή δύσκολες συνθήκες εργασίας, η αλλαγή της σχολικής κουλτούρας θα πρέπει 
να είναι ο πρωταρχικός στόχος των προσπαθειών της εκάστοτε εκπαιδευτικής πολιτικής. 
 Επίσης, οι  Brok  et al. (2017) μέσα από την ανασκόπηση πρόσφατων ερευνών και 
εκθέσεων που μελετούν τη φθορά των νέων εκπαιδευτικών, αναφέρουν ως παρόμοια τα αίτια της 
φθοράς των νέων εκπαιδευτικών στις Κάτω Χώρες, δηλαδή είναι ένας συνδυασμός προσωπικών 
παραγόντων,  σχολικού περιβάλλοντος και γενικότερων παραγόντων που αφορούν την 
απασχόληση. Το ποσοστό της φθοράς των εκπαιδευτικών στις Κάτω Χώρες είναι σχεδόν  στο 15% 
που είναι πολύ χαμηλότερο από ό, τι στο Ηνωμένο Βασίλειο και τις ΗΠΑ. Η έρευνά  τους 
βασίστηκε σε στοιχεία μέσα από την αναζήτηση στο  Διαδίκτυο και τα ολλανδικά κείμενα, με θέμα 
τη  φθορά των εκπαιδευτικών  ή εκπαιδευτικοί που εγκαταλείπουν το επάγγελμα. Τα δεδομένα από 
μελέτες και αναφορές υποδεικνύουν ότι η διασφάλιση καταρτισμένων εκπαιδευτικών, η μείωση 
του φόρτου εργασίας και  η υψηλής ποιότητας  καθοδήγηση και εποπτεία,  μπορεί να είναι 
σημαντικοί παράγοντες για τη μείωση της φθοράς των εκπαιδευτικών. 
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Ο Day  (2000),  αναφέρει ότι οι κυβερνήσεις σε όλα τα μέρη του κόσμου αναγνωρίζουν 
την αξία της εκπαίδευσης, όμως συχνά οι εκπαιδευτικές αλλαγές που θεσμοθετούνται παραμελούν 
τις ανάγκες των εκπαιδευτικών. Από τη δεκαετία του 1980,  λόγω των κοινωνικών και οικονομικών 
αλλαγών έγινε  εισαγωγή εκτεταμένης κλίμακας μεταρρυθμίσεων στην τυπική σχολική 
εκπαίδευση και τους  εκπαιδευτικούς. Για πολλούς εκπαιδευτικούς, τα χρόνια αυτά ήταν χρόνια 
επιβίωσης, παρά επαγγελματικής ανάπτυξης. 
 Οι Day C., Elliot B., & Kington A. (2005), αναφέρουν ότι τα στοιχεία που 
παρουσιάστηκαν στη Διεθνή Διάσκεψη της UNESCO για την Εκπαίδευση το 1996, υποδηλώνουν 
ότι οι εκπαιδευτικές μεταρρυθμίσεις σε πολλές χώρες τα τελευταία χρόνια, οδήγησαν σε 
επιδείνωση των συνθηκών εργασίας των εκπαιδευτικών, με αποτέλεσμα την αποδυνάμωση, την 
εγκατάλειψη του επαγγέλματος, την απουσία από την εργασία και την αρνητική επίδραση στην 
ποιότητα της παρεχόμενης εκπαίδευσης στους μαθητές. Επίσης,  κάνουν αναφορά για έρευνα σε 
ολόκληρη την Ευρώπη και τις σκανδιναβικές χώρες, που έδειξε  ότι τα αυξανόμενα επίπεδα άγχους 
των εκπαιδευτικών, η κόπωση και η εξάντληση ως αποτέλεσμα των αλλαγών, επηρέασε την 
επαγγελματική τους ζωή. Τα στοιχεία στα οποία βασίζεται αυτή η έρευνα  προέρχονται από μια  
διερευνητική μελέτη εκπαιδευτικών της Αυστραλίας και της Αγγλίας για τη δέσμευση στο 
επάγγελμα του εκπαιδευτικού. Το συνολικό δείγμα αποτελούσαν 20 έμπειροι εκπαιδευτικοί, 
ηλικίας μεταξύ 45 και 55 ετών και οι συνεντεύξεις βασίστηκαν σε ένα αριθμό συγκεκριμένων 
ερωτήσεων. Από τα συμπεράσματα της έρευνας  υποδεικνύεται στους υπεύθυνους χάραξης της 
εκπαιδευτικής πολιτικής και τους διευθυντές των σχολείων σε θέματα πρόσληψης και διατήρησης 
των εκπαιδευτικών στο επάγγελμα, αλλά και η διατήρηση υψηλής ποιότητας εκπαιδευτικών και 
διδασκαλίας, ότι η πρόκληση αντιμετωπίζεται με τη δημιουργία πλαισίων στα οποία οι 
εκπαιδευτικοί μπορούν συνδυάσουν τις προτεραιότητες του σχολείου και της προσωπικής, 
επαγγελματικής και συλλογικής τους ταυτότητας και δέσμευσης.  
 Στο Κέντρο Εκπαίδευσης και Απασχόλησης του Πανεπιστήμιου του Λίβερπουλ το 2001, 
ανατέθηκε να διερευνήσει τους παράγοντες που επηρέασαν την απόφαση των εκπαιδευτικών να 
εγκαταλείψουν το επάγγελμα το έτος 2002. Η έρευνα είχε δύο σκοπούς. Πρώτον, να παράσχει μια 
ακριβή και επικαιροποιημένη εικόνα της τρέχουσας έκτασης της απώλειας των εκπαιδευτικών από 
τα σχολεία της Αγγλίας, ιδίως αν αυξάνεται ή μειώνεται. Δεύτερον, πέρα από την απλή καταγραφή 
των αποχωρήσεων επιδίωξη της έρευνας ήταν να συγκεντρωθούν στοιχεία για τους λόγους 
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εγκατάλειψης τους επαγγέλματος. Η έρευνα πραγματοποιήθηκε από τους Smithers & Robinson 
(2003). Οι βασικοί λόγοι εγκατάλειψης του επαγγέλματος που εντοπίστηκαν από την έρευνα είναι: 
α. για τους  εκπαιδευτικούς της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης:  ο φόρτος εργασίας (το 58%  αυτών 
που αποχώρησαν),  η συμπεριφορά των μαθητών (45%), οι κυβερνητικές πρωτοβουλίες (37%), ο 
μισθός (25%), το άγχος (22%) και η κατάσταση / αναγνώριση (20%). 
β. για τους εκπαιδευτικούς της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης:  ο φόρτος εργασίας (74%), οι 
κυβερνητικές πρωτοβουλίες (42%) και η συμπεριφορά των μαθητών (16%). 
Η Flores (2013) αναφέρει ότι τα τελευταία χρόνια στην Πορτογαλία, οι εκπαιδευτικοί, 
ειδικά στην αρχή της επαγγελματικής τους σταδιοδρομίας, βιώνουν την ανασφάλεια της ανεργίας 
και το φόβο της απόλυσης και επιπλέον με την οικονομική κρίση προστέθηκαν σε αυτά, οι 
περικοπές των μισθών και οι υψηλότεροι φόροι. Οι τελευταίες αλλαγές στην εκπαιδευτική 
πολιτική επηρέασε άμεσα το επάγγελμα των εκπαιδευτικών. Η διδασκαλία είναι πολύ απαιτητική 
συναισθηματικά και οι εκπαιδευτικοί αντιμετωπίζουν ένα ευρύ φάσμα θετικών και αρνητικών 
συναισθημάτων, ειδικά όταν αμφισβητείται το κύρος του επαγγέλματος, η εμπιστοσύνη, ο 
σεβασμός και η επαγγελματική τους ταυτότητα (Flores, 2013, p. 421). 
Η έρευνα της Κουρέα (2012) πραγματοποιήθηκε για να διερευνήσει τις ανησυχίες των 
εκπαιδευτικών δημοτικής εκπαίδευσης στην Κύπρο, οι οποίοι κλήθηκαν να εφαρμόσουν τα νέα 
αναλυτικά προγράμματα κατά τη σχολική χρονιά 2011-2012. Τα δεδομένα της έρευνας της 
συγκεντρώθηκαν με τη χρήση ερωτηματολογίου στο οποίο ανταποκρίθηκαν 411 εκπαιδευτικοί, 
αλλά και με τη διεξαγωγή συνεντεύξεων και παρατηρήσεων από 29 εκπαιδευτικούς που υπηρετούν 
σε μια σχολική μονάδα. Τα αποτελέσματα της έρευνας έδειξαν ότι οι εκπαιδευτικοί εκφράζουν 
έντονη ανησυχία για  τις απαιτήσεις που έχει το νέο ΑΠ , την ανάγκη για επιμόρφωση, τις 
προσωπικές αγωνίες που σχετίζονται με τις αλλαγές που υφίσταται ο ρόλος τους και τον 
επιπρόσθετο χρόνο και ενέργεια που καλούνται να αφιερώσουν για να εφαρμόσουν τις καινούριες 
πρακτικές, καθώς επίσης και τα διάφορα θέματα σχετικά με την εφαρμογή της αλλαγής. 
Η έρευνα των Χαραλάμπους & Νεοφύτου (2014), είχε σκοπό τη διερεύνηση των γνώσεων 
που κατέχουν οι εκπαιδευτικοί δημοτικής εκπαίδευσης γύρω από τα αναλυτικά προγράμματα, 
καθώς επίσης και των απόψεων και στάσεων που διαμόρφωσαν απέναντι στα Νέα αναλυτικά 
προγράμματα που καλούνται να εφαρμόσουν στην Κύπρο τα τελευταία χρόνια. Η συλλογή των 
δεδομένων έγινε με τη διεξαγωγή της συνέντευξης σε δύο εκπαιδευτικούς και τα οποία 
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επεξεργάστηκαν μέσα από ποιοτική ανάλυση περιεχομένου. Σε γενικές γραμμές, οι εν λόγω 
εκπαιδευτικοί αντιλαμβάνονται την αλλαγή ως αναγκαία και θεμιτή, αλλά εκφράζουν παράλληλα 
τη δυσαρέσκειά τους για τον τρόπο που αυτή πραγματοποιήθηκε, καθώς επίσης και για την 
επιμόρφωση που οι ίδιοι έλαβαν σχετικά με την εφαρμογή αυτής της αλλαγής, δημιουργώντας 
ερωτηματικά γύρω από το πού εδράζεται το πρόβλημα. 
 Η μελέτη των Day  & Smethem (2009),  εξετάζει μέσα από έρευνες και άλλα στοιχεία, 
τις επιπτώσεις των συνεχών μεταρρυθμίσεων που θεσπίζονται από τις κυβερνήσεις, στην εργασία, 
τη ζωή και την αποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών στην Αγγλία. Αρχικά αναφέρουν, ότι ενώ 
ο σκοπός της εκπαιδευτικής μεταρρύθμισης είναι για να βελτιωθούν τα πρότυπα της διδασκαλίας, 
της μάθησης και την επιτυχίας των μαθητών, σε όλο και πιο ασταθές οικονομικό και κοινωνικό 
περιβάλλον, οι επιπτώσεις τους δε θεωρούνται πάντοτε αποτελεσματικές ή ωφέλιμες από εκείνους 
που έχουν την ευθύνη να τις εφαρμόσουν. Με άλλα λόγια, η μεταρρύθμιση δεν μπορεί πάντα να 
οδηγήσει σε ανανέωση.  Επίσης, αναφέρουν ότι καθώς πλησιάζει το τέλος της πρώτης δεκαετίας 
του 21ου  αιώνα,  είναι σημαντικό να γίνει αξιολόγηση της κατάστασης, λόγω του ότι σε ορισμένες 
χώρες έχουν γίνει  μέσα σε 20 χρόνια ριζικές μεταρρυθμίσεις στα σχολεία, στην αρχική κατάρτιση 
των εκπαιδευτικών, αλλά και στις συνθήκες εργασίας τους. Γενικεύουν αναφέροντας ότι ενώ, οι 
μεταρρυθμιστικές προσπάθειες διαφέρουν στους ρυθμούς και  τους τρόπους με τους οποίους τις 
διαχειρίζονται οι διάφορες χώρες, η γενική κατεύθυνση είναι η ίδια. 
 Επίσης, μέσα από την ίδια μελέτη οι Day &  Smethem (2009), τονίζουν ότι ο  κόσμος 
των σχολείων έχει αλλάξει και οι ελευθερίες του παρελθόντος έχουν διαβρωθεί. Οι  εκπαιδευτικοί, 
όπως και άλλοι  εργαζόμενοι σε  δημόσιες υπηρεσίες, κλήθηκαν να λογοδοτήσουν για την ποιότητα 
και τα αποτελέσματα της εργασίας τους, πιο δημόσια από ό, τι πριν και με περισσότερους τρόπους. 
Επιπλέον, η επιτήρηση έχει αυξηθεί και για εκείνους που δεν καταφέρνουν να ανταποκριθούν στα 
πρότυπα που θέτει η κυβέρνηση, τιμωρούνται άμεσα ή έμμεσα. Τα σχολεία, ιδίως εκείνα που 
αντιμετωπίζουν κοινωνικές και οικονομικές συγκυρίες,  υπόκεινται μερικές φορές σε άδικες 
αποφάσεις. Τα στοιχεία από την Αγγλία, δείχνουν ότι οι αντιδράσεις των εκπαιδευτικών στις 
κυβερνητικές μεταρρυθμίσεις δεν είναι καθόλου ξεκάθαρες, υπάρχουν φορές που ορισμένοι 
εκπαιδευτικοί θα επιθυμούσαν να έκαναν άλλο επάγγελμα. Ωστόσο, οι περισσότεροι παραμένουν 
στα σχολεία, διατηρώντας τις δεσμεύσεις τους στους μαθητές και το πάθος τους για  μάθηση. 
Απομένει να διαπιστωθεί κατά πόσον αν οι κυβερνήσεις συνεχίζουν τις  παρεμβάσεις στην 
εκπαίδευση, θα σημαίνει το ξεκίνημα ενός νέου επαγγελματισμού, όπου οι εκπαιδευτικοί είναι 
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επιφορτισμένοι  να παίρνουν σωστές, τεκμηριωμένες και υπεύθυνες αποφάσεις σχετικά με τη 
διδασκαλία και την πρόοδο των μαθητών. Ο βαθμός στον οποίο θα επιτευχθεί  αυτό είναι απίθανο 
να είναι μόνο αποτέλεσμα των κυβερνητικών μεταρρυθμίσεων, γιατί η διδασκαλία είναι μια 
ανθρώπινη προσπάθεια. Οι καλές σχέσεις με συναδέλφους, η ευαίσθητη και δυναμική ηγεσία και 
το δικό τους αίσθημα του σκοπού, μπορεί να είναι τα πιο ισχυρά κίνητρα για να βελτιωθεί η 
ποιότητα της εκπαίδευσης,  παρά η  συμμόρφωση. 
 
5.2. Έρευνες για τους αναπληρωτές Παγκοσμίως  
 Ο θεσμός του αναπληρωτή δεν αποτελεί ελληνικό φαινόμενο, αλλά εντοπίζεται σε 
διαφορετικές χώρες του κόσμου, όμως διαφέρει τόσο στις αιτίες δημιουργίας του,  όσο και στην 
εφαρμογή του. Παγκοσμίως έχουν γίνει έρευνες για τους αναπληρωτές εδώ και αρκετές δεκαετίες. 
Στην έρευνα των Duggleby & Badali (2007) για τις εμπειρίες και τις προσδοκίες των αναπληρωτών 
αναφέρονται προγενέστερες έρευνες, όπως η έρευνα του Baldwin το 1934 για τους αναπληρωτές 
εκπαιδευτικούς των ΗΠΑ, στην οποία εντοπίστηκαν πολλαπλά κριτήρια στη διαχείριση των 
αναπληρωτών εκπαιδευτικών, καταλήγοντας  όμως στο συμπέρασμα ότι οι αναπληρωτές  
αντιμετωπίζονταν ως εμπορεύματα που έπρεπε να αξιοποιηθούν από  τα σχολικά συμβούλια.  
 O Wyld (1995), επισημαίνει ότι σε μια δεδομένη σχολική ημέρα, μέχρι το 10% των 
τάξεων του αμερικάνικου έθνους έχουν αναπληρωτές εκπαιδευτικούς και ότι οι απουσίες των 
μόνιμων εκπαιδευτικών ολοένα και αυξάνονται. 
 Η Varlas (2001), αναφέρει ότι οι μαθητές στην Αμερική περνούν το 5-10% του σχολικού 
έτους υπό την καθοδήγηση ενός αναπληρωτή εκπαιδευτικού. Επομένως,  κατά τη διάρκεια των 12 
ή 13 σχολικών ετών, οι μαθητές περνούν ένα μεγάλο χρονικό διάστημα στην τάξη με κάποιον άλλο 
εκπαιδευτικό εκτός του μόνιμου εκπαιδευτικού. 
 Επιπλέον, σύμφωνα με άρθρο του Canadian Council on Learning (2008), το ένα πέμπτο 
του εργατικού δυναμικού των εκπαιδευτικών στον Καναδά, εργάζεται σε μη μόνιμες θέσεις 
διδασκαλίας. Επίσης, αναφέρεται ότι ο μαθητής καθ΄ όλη τη διάρκεια της σχολικής του φοίτησης, 
θα διδαχθεί από αναπληρωτή εκπαιδευτικό χρονικό διάστημα που αντιστοιχεί σε ένα σχολικό έτος. 
 Οι Duraisamy et al., 1997, στην έρευνά τους αναφέρουν για την Ινδία, ότι υπάρχει 
έλλειψη αναπληρωτών εκπαιδευτικών για την κάλυψη των απόντων μόνιμων εκπαιδευτικών. Οι 
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εκπαιδευτικοί δικαιούνται άδεια 14 ημέρες το χρόνο, που αντιστοιχεί στο 6,5% του σχολικού 
έτους. Επιπλέον, δικαιούνται  αμειβόμενη άδεια μητρότητας διάρκειας τριών μηνών, καθώς και 18 
μήνες αναρρωτική άδεια κατά τη διάρκεια της σταδιοδρομίας τους, άδεια την οποία οι 
εκπαιδευτικοί συνήθως την χρησιμοποιούν προς το τέλος της σταδιοδρομίας τους. Επομένως, για 
έναν μόνιμο εκπαιδευτικό που εργάζεται για 30 χρόνια, έχει 3 παιδιά και λαμβάνει αναρρωτική 
άδεια και περιστασιακή άδεια  (όπως κάνουν οι περισσότεροι ) μπορεί να απουσιάσει κατά μέσο 
όρο 34 ημέρες το χρόνο ή το 16% του συνολικού χρόνου της σχολικής φοίτησης. 
 Η έρευνα της Spratt (1999), ασχολείται με τους αναπληρωτές εκπαιδευτικούς στη 
Σκωτία. Εκτιμάται σύμφωνα με τα διαθέσιμα στοιχεία ότι ποσοστό  2% με  3% των μαθημάτων 
γίνεται από αναπληρωτές εκπαιδευτικούς που αντικαθιστούν τον απόντα εκπαιδευτικό της τάξης. 
Επίσης αναφέρει ότι οι αναπληρωτές εκπαιδευτικοί αποτελούν σημαντικό κομμάτι του 
εκπαιδευτικού συστήματος. Η έρευνα της Spratt  περιλαμβάνει μια μελέτη  περίπτωσης δύο 
μεγάλων αγροτικών σχολείων στη Βορειοανατολική Σκωτία. Η έρευνα πραγματοποιήθηκε με 
συνεντεύξεις που διεξήχθησαν με τον διευθυντή του κάθε σχολείου, με πέντε μόνιμους 
εκπαιδευτικούς και έξι αναπληρωτές εκπαιδευτικούς από κάθε σχολείο (δύο αναπληρωτές 
εργάζονταν και στα δύο σχολεία, οπότε πραγματοποιήθηκαν συνολικά δέκα συνεντεύξεις). 
Επιπλέον, δύο  αναπληρωτές εκπαιδευτικοί από το κάθε σχολείο παρατηρήθηκαν κατά την 
διάρκεια της εργασίας τους, για μια ημέρα. Όλοι οι αναπληρωτές ήταν γυναίκες. Τα ερευνητικά 
ερωτήματα της έρευνας  ήταν: α. Ποιες είναι οι προσδοκίες των σχολείων από τους  αναπληρωτές 
εκπαιδευτικούς; β. Πώς επιλέγονται και αξιολογούνται οι αναπληρωτές; γ. Πώς υποστηρίζονται οι 
αναπληρωτές; Η  Spratt  διαπίστωσε ότι οι αναπληρωτές εκπαιδευτικοί δεν εμπίπτουν σε κάποια  
διάταξη για την κατάρτιση ή  την υποστήριξη των εκπαιδευτικών. 
 Η έρευνα της Weems (2003), με βάση τη  βιβλιογραφία που υπάρχει για τους 
αναπληρωτές εκπαιδευτικούς, εντόπισε ότι οι αναπληρωτές εκπαιδευτικοί δεν λαμβάνονται υπόψη 
στο πλαίσιο της εκπαιδευτικής μεταρρύθμισης, αλλά ούτε και στην επιστημονική έρευνα για τη 
διδασκαλία. Έτσι, αν και ο θεσμικός λόγος για τον επαγγελματισμό των εκπαιδευτικών λειτουργεί 
ως πρότυπο μέσω του οποίου ορίζεται η ποιοτική διδασκαλία  (εκτεταμένη προετοιμασία των 
εκπαιδευτικών και επαγγελματική εξέλιξη), τα σχολεία γενικά και οι αναπληρωτές εκπαιδευτικοί 
ειδικότερα, δεν εμπίπτουν στην αρμοδιότητα τέτοιων εκπαιδευτικών μοντέλων μεταρρύθμισης. 
Ωστόσο, η κρίση λόγω έλλειψης εκπαιδευτικών σημαίνει ότι τα πρότυπα αυτά συχνά αποτρέπουν 
την ανάγκη πλήρωσης των τάξεων με αποτελεσματικούς εκπαιδευτικούς, με αποτέλεσμα να 
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εισέρχονται στο επάγγελμα άτομα με διαφορετικό υπόβαθρο και διαπιστευτήρια. Παρά τις 
επικρίσεις για τον αναπληρωτή εκπαιδευτικό, ο αναπληρωτής αποτελεί ένα απαραίτητο στοιχείο 
της καθημερινής λειτουργίας της σχολικής ζωής. Έτσι, οι αναπληρωτές εκπαιδευτικοί διαμένουν 
σε μια αντιφατική θέση ανάμεσα στις συζητήσεις για τον  επαγγελματισμό και την εκπαιδευτική 
μεταρρύθμιση, τόσο εννοιολογικά, όσο και στην πράξη. Η Weems εντόπισε, ότι υπάρχουν τρεις 
βασικές αναπαραστάσεις απεικόνισης των αναπληρωτών εκπαιδευτικών στο ευρύ κοινό. Οι 
αναπαραστάσεις αυτές για τον  αναπληρωτή εκπαιδευτικό είναι, ο ανίκανος ακαδημαϊκός 
εκπαιδευτικός, ο «ξένος» και ο παιδαγωγός.  
Στην έρευνα των Duggleby & Badali (2007), διερευνήθηκαν οι προσδοκίες υποστήριξης 
και οι εμπειρίες των αναπληρωτών εκπαιδευτικών σε ένα τμήμα αστικών σχολείων στο 
Saskatchewan, μιας από τις τρεις μεγάλες επαρχίες του Καναδά. Τα δεδομένα συγκεντρώθηκαν 
από συνεντεύξεις με επτά  αναπληρωτές εκπαιδευτικούς (6 γυναίκες και 1 άνδρας). Ο σκοπός της 
έρευνας ήταν να διερευνηθεί ο τρόπος με τον οποίο οι αναπληρωτές εκπαιδευτικοί διαμορφώνουν 
τις επαγγελματικές τους εμπειρίες και δομούσαν τους ρόλους τους σε σύνθετα θεσμικά πλαίσια. 
Τα ευρήματα έδειξαν ότι παρόλο που οι συμμετέχοντες θεωρούν ότι ένα μέρος της δουλειάς τους 
είναι πολύ θετικό, υπάρχουν σημαντικές εντάσεις στην επαγγελματική τους ζωή. Συνολικά, τα 
αποτελέσματα υποδεικνύουν μια σειρά ζητημάτων, σημαντικότερα των οποίων είναι ότι οι 
αναπληρωτές εκπαιδευτικοί αποτελούν αναπόσπαστο μέρος του εκπαιδευτικού συστήματος και ότι 
οι επαγγελματικές ενώσεις των εκπαιδευτικών, ενώ  θεωρητικά αναγνωρίζουν την επαγγελματική 
τους ιδιότητα, δεν τους συμπεριλαμβάνουν σε επαγγελματικές δραστηριότητες και το 
σημαντικότερο είναι ότι το μέλλον φαίνεται αβέβαιο- ζοφερό για όσους  πιστεύουν ότι έχουν 
καταδικαστεί να μείνουν στον κατάλογο των αναπληρωτών. 
 Επιπλέον, η Damianos (1998), στην έρευνά της, που πραγματοποιήθηκε με συνέντευξη 
από δέκα αναπληρωτές εκπαιδευτικούς που εργάζονταν σε δημοτικά σχολεία της περιοχής του 
Toronto, διαπίστωσε ότι οι αναπληρωτές είναι περιθωριοποιημένοι εργαζόμενοι και εξαιρούνται 
από τις περισσότερες πτυχές της σχολικής κουλτούρας, επειδή δεν συμπεριλαμβάνονται στις 
εξωσχολικές δραστηριότητες, δεν συμμετέχουν στις συνελεύσεις του σχολείου και γενικά σε όλα 
τα μικρά γεγονότα που καθιστούν τη σχολική ζωή θαυμάσια. Οι αναπληρωτές αναφέρουν ότι 
αισθάνονται αποξενωμένοι εφόσον δεν μπορούν να είναι μέρος της καθημερινής σχολικής ζωής 
των μαθητών. Επίσης, αναφέρουν ότι το επάγγελμα του αναπληρωτή είναι μια θέση εργασίας όπου 
αισθάνθηκαν τη μεγαλύτερη αποξένωση από τους μόνιμους εκπαιδευτικούς συναδέλφους τους και 
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όπου ο επαγγελματικός τους ρόλος αμφισβητήθηκε. Το επάγγελμα του αναπληρωτή είναι μια 
μοναχική εργασία, γιατί έχει ελάχιστα κοινά με τους μόνιμους εκπαιδευτικούς, καθώς επίσης  η 
επαφή μαζί τους είναι σπάνια.  
Αυτό που είναι αξιοσημείωτο είναι το γεγονός ότι ένα σημαντικό ποσοστό των μόνιμων 
εκπαιδευτικών ήταν και οι ίδιοι κάποτε αναπληρωτές  (Duggleby & Badali, 2007, p.25). 
 O Welscb (2001), στο άρθρο του αναφέρει ότι η επίδραση των αναπληρωτών 
εκπαιδευτικών στη μάθηση των μαθητών, ειδικά για παιδιά με αναπηρίες, συχνά αγνοείται. Οι 
αναπληρωτές εκπαιδευτικοί της ειδικής εκπαίδευσης πρέπει να έχουν κατάλληλη προετοιμασία 
και μια συνεχή επαγγελματική εξέλιξη για να είναι αποτελεσματικοί επαγγελματίες. Καταλήγει 
στο συμπέρασμα  ότι η σχολική κουλτούρα συμβάλει στη δυνατότητα των αναπληρωτών 
εκπαιδευτικών ειδικής εκπαίδευσης να κάνουν αυτό που θέλουν περισσότερο για να παρέχουν 
ποιοτική και συνεχιζόμενη διδασκαλία στους μαθητές κατά το διάστημα της απουσίας του μόνιμου 
εκπαιδευτικού. 
 Στη μελέτη του Fyfe (2007), γίνεται λόγος για συμβασιούχους εκπαιδευτικούς στις 
αναπτυσσόμενες χώρες,  με λιγότερα προσόντα και που απασχολούνται με λιγότερο ευνοϊκούς 
όρους σε σχέση με τους μόνιμους εκπαιδευτικούς. Οι συμβασιούχοι εκπαιδευτικοί έχουν συνήθως 
σύμβαση  για ένα έτος με δυνατότητα ανανέωσης, ο μισθός τους αντιστοιχεί στο μισό έως το ένα 
τέταρτο του μισθού ενός μόνιμου εκπαιδευτικού και λίγοι ανήκουν σε συνδικαλιστική οργάνωση. 
Επίσης, σε ορισμένες χώρες, ο μόνος τρόπος να γίνει κανείς μόνιμος εκπαιδευτικός θα πρέπει 
αρχικά να είναι συμβασιούχος εκπαιδευτικός. Οι συμβασιούχοι εκπαιδευτικοί έχουν 
χρησιμοποιηθεί για να εκπληρώσουν μια σειρά στόχων από την αύξηση της πρόσβασης στην 
εκπαίδευση, ιδίως σε απομακρυσμένες και μη ελκυστικές περιοχές που εξυπηρετούν μειονοτικούς 
πληθυσμούς, μέχρι να αποτελέσουν πηγή απασχόλησης των νέων. Η πιο εκτεταμένη χρήση 
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5.3. Έρευνες στην Ελλάδα για τις επιπτώσεις των Εκπαιδευτικών 
Μεταρρυθμίσεων και τους Αναπληρωτές 
Στην ελληνική βιβλιογραφία δεν έχουν γίνει έρευνες σχετικές με το θέμα της παρούσας 
εργασίας, κυρίως γιατί ο θεσμός του αναπληρωτή δεν έχει αποτελέσει αντικείμενο μελέτης. 
Ειδικότερα, αναφορά σε αναπληρωτές εκπαιδευτικούς εντοπίζεται  μόνο σε μεταπτυχιακές 
εργασίες  και ενδεικτικά αναφέρονται επιγραμματικά κάποιες από αυτές: 
 Του Πόντικα, Χ. (2017). Η αλλοτρίωση των εκπαιδευτικών στα χρόνια της οικονομικής 
κρίσης. Η περίπτωση των αναπληρωτών και ωρομίσθιων εκπαιδευτικών. Πανεπιστήμιο 
Αιγαίου-Τμήμα Κοινωνιολογίας. 
 Της Γκόφη, Β.  (2016). Ο ρόλος του/της διευθυντή/-τριας στην προώθηση της επαγγελματικής 
ανάπτυξης των αναπληρωτών δασκάλων (ΠΕ70) σε επίπεδο διδακτικής. Πανεπιστήμιο 
Πελοποννήσου - Τμήμα Κοινωνικής και Εκπαιδευτικής Πολιτικής. 
 Της Μετοχιανάκη, Μ. (2017). Ο θεσμός των αναπληρωτών καθηγητών δευτεροβάθμιας 
εκπαίδευσης. Στάσεις, απόψεις, αντιλήψεις και η σχέση τους με το παραγόμενο εκπαιδευτικό 
έργο.  Πανεπιστήμιο Πελοποννήσου - Τμήμα Κοινωνικής και Εκπαιδευτικής Πολιτικής. 
   
Οι έρευνες στην Ελλάδα, που σχετίζονται με τους εκπαιδευτικούς,  εστιάζουν κυρίως σε 
θέματα που αφορούν τις συνθήκες εργασίας, την επαγγελματική  ικανοποίηση,  τον  
επαγγελματισμό και την επαγγελματική  εξέλιξη. Ενώ, πολλές έρευνες διερευνούν τις πηγές του 
εργασιακού άγχους και της επαγγελματικής εξουθένωσης των εκπαιδευτικών. 
Επειδή, όπως προαναφέραμε υπάρχει έλλειμα βιβλιογραφικής αναφοράς σχετικά με το 
θέμα της παρούσας εργασίας, αλλά και γενικότερα για τους αναπληρωτές, θα αναφερθούμε σε 
ερευνητικές εργασίες που σχετίζονται τουλάχιστον σε κάποιο μικρό βαθμό και αφορούν όλους 
τους εκπαιδευτικούς,  αφού τμήμα των εκπαιδευτικών αποτελούν και  οι αναπληρωτές. 
Στην έρευνα του Μλεκάνη (2005), για τις συνθήκες εργασίας των εκπαιδευτικών της 
Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης στην Ελλάδα, καταγράφεται η άποψη των εκπαιδευτικών για τις 
συνθήκες εργασίας τους, όπως αυτές διαφοροποιούνται σε επίπεδο σχολικής μονάδας, καθώς και 
οι αντιλήψεις των εκπαιδευτικών για τις επιδράσεις που δέχονται από τις συνθήκες εργασίας τους 
κατά την άσκηση του επαγγέλματός τους. Συγκεκριμένα στην έρευνα επιχειρήθηκε : α) η 
συστηματική περιγραφή των συνθηκών εργασίας των εκπαιδευτικών της πρωτοβάθμιας 
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εκπαίδευσης, όπως αυτές διαφοροποιούνται ανάλογα με τη σχολική μονάδα στην οποία υπηρετούν 
και β) η καταγραφή των αντιλήψεων των εκπαιδευτικών για το βαθμό της επίδρασης (ενίσχυσης ή 
παρεμπόδισης), που θεωρούν ότι δέχονται κατά την άσκηση του επαγγέλματος τους από τις 
ιδιαίτερες συνθήκες εργασίας. 
Η έρευνα του Μλεκάνη πραγματοποιήθηκε από το Νοέμβριο του 2000 μέχρι τον Απρίλιο 
του 2001, στάλθηκαν ερωτηματολόγια σε 984 εκπαιδευτικούς της δημόσιας πρωτοβάθμιας 
εκπαίδευσης της χώρας και επιστράφηκαν συμπληρωμένα τα 688 ποσοστό (69,91%). Από το 
σύνολο των εκπαιδευτικών του δείγματος, ποσοστό 10,4% ήταν αναπληρωτές. Από τα δεδομένα 
της έρευνας διαπιστώθηκε ότι ποσοστό  30,9% των εκπαιδευτικών υπηρετούσε στο σχολείο για 
πρώτη χρονιά, ποσοστό 13,3% για δεύτερη χρονιά και μόνο το 15,1% υπηρετούσε για πάνω από 
10 χρόνια. Όπως αναφέρει ο ίδιος οι συχνές αλλαγές στη σύνθεση του διδακτικού προσωπικού των 
σχολείων οφείλονται: α) στο θεσμό των αναπληρωτών εκπαιδευτικών, οι οποίοι υπηρετούν σε 
διαφορετικό σχολείο κάθε χρόνο β) από τις μεταθέσεις και αποσπάσεις που πραγματοποιούνται 
κάθε χρόνο και γ) στην τοποθέτηση υπεράριθμων εκπαιδευτικών για την  κάλυψη των 
λειτουργικών αναγκών. 
Στο ερώτημα σχετικά με την επίδραση που θεωρούν ότι δέχονται οι εκπαιδευτικοί κατά την 
άσκηση του επαγγέλματος από τα προβλήματα κοινωνικής συμπεριφοράς των μαθητών τους, 
διαπιστώθηκε ότι οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί θεωρούν ότι παρεμποδίζονται από αυτή τη 
συνθήκη. Συγκεκριμένα ποσοστό 18,1% θεωρεί ότι παρεμποδίζεται σημαντικά, το 46,2% ότι 
μάλλον παρεμποδίζεται, το 22,5%  ότι δεν επηρεάζεται, το 7,9% ότι μάλλον ενισχύεται και το 
5,3% ότι ενισχύεται σημαντικά. 
Στο ερώτημα σχετικά με την επίδραση που θεωρούν ότι δέχονται από την πολυπολιτισμική 
σύνθεση του μαθητικού πληθυσμού, ποσοστό 63% απάντησε ότι παρεμποδίζεται και συχνότερα 
αυτοί που παρεμποδίζονται είναι οι εκπαιδευτικοί που είναι προσωρινά τοποθετημένοι στο σχολείο 
όπως αναπληρωτές, αποσπασμένοι κ.λπ. Ο αριθμός των μαθητών δεν πρέπει να είναι το μοναδικό 
κριτήριο για το χωρισμό των τμημάτων, αλλά να λαμβάνεται υπόψη ο αριθμός των αλλοδαπών και 
παλιννοστούντων μαθητών του τμήματος. Επίσης,  είναι άμεση ανάγκη η επιμόρφωση των 
εκπαιδευτικών που διδάσκουν σε τμήματα με πολυπολιτισμική σύνθεση ώστε να μπορούν να 
ανταποκρίνονται στις ειδικές αυτές συνθήκες εργασίας, αλλά και η ένταξη σχετικών μαθημάτων 
στα προγράμματα σπουδών των Παιδαγωγικών Τμημάτων. 
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Τα συμπεράσματα της έρευνας του Μλεκάνη έδειξαν ότι διαφοροποιούνται οι συνθήκες 
εργασίας των εκπαιδευτικών ανάλογα με τη σχολική μονάδα στην οποία εργάζονται. Επίσης, οι 
εκπαιδευτικοί θεωρούν ότι οι συνθήκες εργασίας, ανάλογα με την περίπτωση, άλλοτε τους 
ενισχύουν και άλλοτε τους παρεμποδίζουν κατά την άσκηση του επαγγέλματος. Τέλος, 
διαπιστώθηκε ότι συγκεκριμένα προσωπικά και επαγγελματικά χαρακτηριστικά των 
εκπαιδευτικών συντελούν στη διαφοροποίηση των αντιλήψεών τους για την επίδραση που 
θεωρούν ότι δέχονται από τις συνθήκες εργασίας. Οι αντιλήψεις των εκπαιδευτικών για τις 
επιδράσεις που δέχονται, διαφοροποιούνται ανάλογα με το φύλο, την ηλικία, την ειδικότητα και 
τις στάσεις απέναντι στη εφαρμοζόμενη εκπαιδευτική πολιτική. 
Στην  έρευνα της Παπαναούμ (2003)  συμμετείχαν 710 εκπαιδευτικών των δύο βαθμίδων 
εκπαίδευσης, πραγματοποιήθηκε με ερωτηματολόγιο που διερευνούσε: α)τις αντιλήψεις και 
εκτιμήσεις των εκπαιδευτικών για το έργο τους ως προς την ικανοποίηση (από το επάγγελμα) και 
την αποτελεσματικότητα και β)τις απόψεις,  εκτιμήσεις και πρακτικές για την επιμόρφωσή τους. 
Η έρευνα  πραγματοποιήθηκε από τον Μάρτιο του 1999  μέχρι τον Ιούνιο του 1999. Από το δείγμα 
της έρευνας προκύπτει για τους εκπαιδευτικούς της πρωτοβάθμιας ότι το διάστημα που 
μεσολάβησε από την απόκτηση πτυχίου έως το διορισμό τους,   κυμαίνεται από λιγότερο του έτους 
μέχρι και 18 χρόνια. Επίσης,  όσοι απασχολήθηκαν ως εκπαιδευτικοί πριν το διορισμό τους, 
εργάστηκαν κυρίως ως αναπληρωτές ποσοστό 74,6%  και  σε ιδιωτικό σχολείο ποσοστό 20,1%. 
Τα αποτελέσματα της έρευνας για την πρωτοβάθμια βαθμίδα εκπαίδευσης σχετικά με  την 
ικανοποίηση από το πλαίσιο της εργασίας, είναι ο μεγάλος βαθμός ικανοποίησης από  «το ωράριο» 
σε ποσοστό 50,9% και τα περιθώρια αυτονομίας ποσοστό 48% για τους εκπαιδευτικούς της 
πρωτοβάθμιας, ενώ από τις συνθήκες εργασίας μόνο ένας στους τρεις  εκπαιδευτικούς ποσοστό 
(33,3%) δηλώνουν ικανοποιημένοι. Αρνητική είναι η εικόνα για τις ευκαιρίες επιμόρφωσης, την 
επαγγελματική εξέλιξη και τις αποδοχές. Καθόλου ή λίγο ικανοποιημένοι δηλώνει το 32,3% για 
την επαγγελματική εξέλιξη και το 27,8% για τις ευκαιρίες επιμόρφωσης. Ενώ, μόνο το 12% 
δηλώνει μεγάλο βαθμό ικανοποίησης για τις αποδοχές. Επίσης, οι εκπαιδευτικοί αντλούν μεγάλη 
ικανοποίηση από τις σχέσεις τους με τους μαθητές και τους συναδέλφους όπως δηλώνει το 94,0% 
και το 87,8% αντίστοιχα, αλλά και οι σχέσεις με τους γονείς τους παρέχει μεγάλη ικανοποίηση 
όπως δηλώνει το 84,7% των εκπαιδευτικών της πρωτοβάθμιας. 
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Η έρευνα της Γραμματικού  (2010) πραγματοποιήθηκε  με σκοπό  να διερευνηθούν οι 
παράγοντες που επηρεάζουν την επαγγελματική ικανοποίηση που βιώνουν οι εκπαιδευτικοί της 
Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης από τις συνθήκες εργασίας τους. Η έρευνα διεξήχθη  κατά το  σχολικό 
έτος 2009-2010, με ερωτηματολόγιο και το δείγμα της έρευνας το αποτέλεσαν 208 εκπαιδευτικών 
της Δ΄ Διεύθυνσης Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης Αθήνας.  Στο δείγμα (Ν=208),  ποσοστό 26,9% 
ήταν άνδρες  και το 73,1% γυναίκες.  Ο μέσος όρος ηλικίας των ερωτηθέντων εκπαιδευτικών ήταν 
τα 42,35 έτη. Όσον αφορά στις σπουδές τους, δήλωσαν ότι: το 64,9% έχουν παρακολουθήσει 
σεμινάρια, επίσης ένα αρκετά μεγάλο ποσοστό της τάξης του 45,7% έχουν παρακολουθήσει 
επιμόρφωση στα Π.Ε.Κ., ένας στους πέντε περίπου έχει δεύτερο πτυχίο (20%) , ένας στους 3 
περίπου συμμετείχε στη Μετεκπαίδευση, μόνο το 13,6% των ερωτηθέντων έχουν  Μεταπτυχιακές 
Σπουδές και ελάχιστοι (1,6%) έχουν Δίπλωμα Διδακτορικής Διατριβής. 
Τα αποτελέσματα από την έρευνα της Γραμματικού καταδεικνύουν ότι οι εκπαιδευτικοί 
αντλούν ικανοποίηση από την εργασία τους, αλλά ως προς μερικές όψεις των επαγγελματικών 
συνθηκών που βιώνουν στο σχολικό περιβάλλον οι οποίες αναφέρονται κυρίως στην αξιολόγηση, 
στις ευκαιρίες διαρκούς επιμόρφωσης  και εξέλιξής τους και τη διασύνδεση και συνεργασία του 
σχολείου με άλλους κοινωνικούς φορείς, είναι δυσαρεστημένοι. Επιπλέον, οι εκπαιδευτικοί είναι 
δυσαρεστημένοι από τις υποδομές/εγκαταστάσεις και τα εκπαιδευτικά μέσα που τους διατίθενται, 
γεγονός που αναδεικνύει την ελλιπή χρηματοδότηση των σχολείων η οποία, δεν επαρκεί για την 
κάλυψη των αναγκών ενός σύγχρονου σχολείου. Η κατάσταση της ικανοποίησης/δυσαρέσκειας 
δεν είναι στατική αλλά δυναμική και απαιτεί την κατανόηση των αναγκών των εκπαιδευτικών. Το 
ζήτημα της επαγγελματικής ικανοποίησης του εκπαιδευτικού είναι περισσότερο οξύ αφού ο ρόλος 
του εκπαιδευτικού συνδέεται άμεσα με την ανάπτυξη των παιδιών, το μέλλον κάθε χώρας, τη 
συνέχεια της κοινωνίας. 
Ο Αθανασίου (2016), αναφέρει ότι οι κοινωνικοί, πολιτικοί, οικονομικοί, πολιτιστικοί και 
τεχνολογικοί παράγοντες,  αποτελούν τις εξωτερικές πιέσεις για αλλαγές στην εκπαίδευση. Η 
έρευνα του ασχολείται με την περίπτωση ενός δημοτικού σχολείου της Ανατολικής Αττικής, το 
οποίο είναι ένα σχετικά παλαιό  σχολείο με βασικές ελλείψεις σε υλικοτεχνική υποδομή. Στην 
έρευνα εξετάζει μόνο τον οικονομικό παράγοντα ως παράγοντα πίεσης. Τα συμπεράσματα της 
έρευνας  καταλήγουν ότι για να είναι αποτελεσματική και επιτυχής η διαχείριση των εκάστοτε 
αλλαγών στο σχολείο, θα πρέπει καταρχήν να υπάρχει κατάλληλο επιστημονικό και θεωρητικό 
υπόβαθρο. Επιπλέον ο ηγέτης – διευθυντής θα πρέπει να γνωρίζει το συγκείμενο μέσα στο οποίο 
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δρα και λειτουργεί το σχολείο του, προάγοντας κουλτούρα συνεργασίας και αλλαγής, 
δημιουργώντας επικοινωνιακό κλίμα, ώστε να βελτιώσει το σχολικό κλίμα και να διαχειριστεί 
επιτυχώς τις επιβαλλόμενες αλλαγές αντιμετωπίζοντας ταυτόχρονα και τις όποιες αντιστάσεις 
προβάλλονται από την πλευρά των εκπαιδευτικών. 
Η έρευνα των Μάνεση κ.α., (2006), διεξήχθη με ερωτηματολόγιο σε 150 εκπαιδευτικούς 
των δημοτικών σχολείων στην Πάτρα και απαντήθηκαν 116 ερωτηματολόγια. Η διατύπωση της 
υπόθεσης με βάση τα ερευνητικά ερωτήματα  ήταν αν ο ρόλος του δασκάλου διαμορφώνεται σε 
ρόλο  διεκπεραιωτή ή συνεργάτη στις εκπαιδευτικές αλλαγές. Από την έρευνα διαπιστώθηκε ότι 
οι δάσκαλοι με τον καιρό συνηθίζουν σε έναν τρόπο εργασίας, ο οποίος δεν απαιτεί από αυτούς 
ιδιαίτερο κόπο και ταυτόχρονα τους παρέχει ασφάλεια. Ο ρόλος του εκπαιδευτικού διαμορφώνεται 
σε ρόλο διεκπεραιωτή αφού δεν συμμετέχει στη λήψη αποφάσεων και επίσης αντιδρά με έμμεσο 
τρόπο για να αποφύγει τις θεσμικές απαιτήσεις και πιέσεις. 
Στην έρευνα των Κοντογεωργίου κ.α., (2015), έγινε προσπάθεια να καταγραφεί πώς 
βίωσαν τις αλλαγές των τελευταίων ετών στο ελληνικό σχολείο, οι εκπαιδευτικοί της 
Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης. Στην έρευνα που πραγματοποιήθηκε  από τον Οκτώβριο μέχρι το 
Δεκέμβριο του 2014, συμμετείχαν 17 εκπαιδευτικοί που υπηρετούσαν σε σχολεία της 
δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης των νομών Λάρισας και Μαγνησίας  και μέσω της συνέντευξης 
προσεγγίστηκε το πώς βιώνουν οι εκπαιδευτικοί τις τρέχουσες αλλαγές στο εκπαιδευτικό σύστημα, 
ανάλογα με την βαθμίδα στην οποία διδάσκουν. Τα κριτήρια επιλογής τους καθορίστηκαν για να 
εξασφαλιστεί η μεγαλύτερη ετερογένεια ως προς τις αλλαγές που μπορεί να βιώνουν και είναι: το 
φύλο, η ηλικία και τα χρόνια υπηρεσίας, οι ειδικότητες των καθηγητών (κάποιες έχουν επηρεαστεί 
περισσότερο από τις θεσμικές αλλαγές), καθηγητές γυμνασίου ή λυκείου (οι αλλαγές και οι 
απαιτήσεις διαφέρουν), καθηγητές σε μικρά επαρχιακά (που μπορεί να κλείσουν) ή σε κεντρικά 
μεγάλα σχολεία. 
Σύμφωνα με τα αποτελέσματα της έρευνας, οι σημαντικότερες αλλαγές που βιώνουν οι 
καθηγητές στην Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση τα τελευταία χρόνια, είναι κυρίως δύο: η οικονομική 
κρίση και οι πολλές θεσμικές αλλαγές. Οι δύο αυτές μορφές των αλλαγών δεν είναι ανεξάρτητες 
μεταξύ τους, δεδομένου, ότι πολλές θεσμοθετημένες αλλαγές υπαγορεύτηκαν από την οικονομική 
κρίση, η οποία δεν αφορά μόνο τον εκπαιδευτικό χώρο. 
Συγκεκριμένα, οι εκπαιδευτικοί πιστεύουν ότι η οικονομική κρίση επηρέασε όλες τις 
πτυχές της επαγγελματικής τους ζωής. Οι εκπαιδευτικοί δηλώνουν ότι : α)έχουν πιεστεί  
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ψυχολογικά β)η οικονομική κρίση επηρεάζει το επίπεδο της προσωπικής ζωή τους και της ζωής 
των μαθητών τους, αλλά και τις δυνατότητες προγραμματισμού για το μέλλον και γ)τα κίνητρα για 
εργασία μειώνονται. Οι εκπαιδευτικοί ομολογούν ότι έρχονται ή συνεχίζουν να μένουν όσοι 
αγαπούν το επάγγελμα ή έχουν πιο ρεαλιστικές απόψεις δεδομένης της ανεργίας. Στην κατηγορία 
των θεσμικών αλλαγών περιλαμβάνονται οι αλλαγές στη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση που 
νομοθετήθηκαν τα τελευταία χρόνια και είναι πάρα πολλές. Οι θεσμικές αυτές αλλαγές στη 
συντριπτική τους πλειοψηφία παρουσιάζονται ως αρνητικές, που δυσκόλεψαν τους εκπαιδευτικούς 
στο έργο τους. Γενικότερα, οι εκπαιδευτικοί θεωρούν ότι σε μια πολύ δύσκολη εποχή, οι αλλαγές 
αυτές απαιτούν υπερβολικό φόρτο εργασίας από τους ίδιους, χωρίς να δίνουν αντίστοιχα 
σημαντικά βελτιωτικά αποτελέσματα στην ποιότητα της παρεχόμενης εκπαίδευσης. 
Στην έρευνα των Στάγια  & Ιορδανίδης  (2014), που διεξήχθη το σχολικό έτος 2013-2014, 
σε 93 μόνιμους εκπαιδευτικούς που υπηρετούσαν σε σχολικές μονάδες της Διεύθυνσης 
Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης Δυτικής Θεσσαλονίκης,  διερευνήθηκαν τα επίπεδα και οι πηγές του 
επαγγελματικού άγχους, της επαγγελματικής εξουθένωσης και της οικονομικής δυσχέρειας των 
εκπαιδευτικών. Τα αποτελέσματα της έρευνας έδειξαν: 
o Ως προς την εκτίμηση της οικονομικής δυσκολίας, το δείγμα της έρευνας παρουσίασε στη 
γενική εικόνα του χαμηλά ως μέτρια επίπεδα οικονομικής δυσκολίας. 
o Ως προς το επαγγελματικό άγχος, το δείγμα της έρευνας παρουσίασε μέτρια επίπεδα άγχους, 
με τις κύριες πηγές του εργασιακού άγχους να είναι: α) η ανεπαρκής αμοιβή, β) οι αλλαγές 
στην εκπαιδευτική πολιτική, και γ) η εργασιακή ανασφάλεια. 
Ο κλάδος των εκπαιδευτικών όπως αναφέρουν, έχει υποστεί από τις μεγαλύτερες απώλειες 
εισοδήματος μετά την επιβολή των αλλαγών που επέφεραν τα Μνημόνια δημοσιονομικής 
προσαρμογής και είναι προφανές ότι η αναπάντεχη αυτή μείωση αποδοχών και η αναπόφευκτη 
υποβάθμιση του βιοτικού τους επιπέδου να προκαλεί άγχος και άλλα δυσάρεστα συναισθήματα. 
Οι αλλαγές στην εκπαιδευτική πολιτική επηρεάζουν μοιραία το επαγγελματικό στρες των 
εκπαιδευτικών γιατί οι εκπαιδευτικοί νιώθουν πλέον αβεβαιότητα και ανασφάλεια, καθώς θα πρέπει 
να επαναπροσδιορίσουν τον εργασιακό ρόλο και τις διδακτικές πρακτικές τους. Στην περίπτωση 
της Ελλάδας, η συντελούμενη εκπαιδευτική αλλαγή, μεταξύ πολλών άλλων, θίγει κεκτημένα και 
συνταγματικά κατοχυρωμένα δικαιώματα, όπως η μονιμότητα, προκαλώντας ακόμα και στους 
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προνομιούχους μόνιμους εκπαιδευτικούς, έντονο το αίσθημα της εργασιακής ανασφάλειας, που 
ήταν αποκλειστικά «προνόμιο» των εργαζομένων στον ιδιωτικό τομέα. 
Από την έρευνα προέκυψε το συμπέρασμα ότι η εστία του άγχους των εκπαιδευτικών δεν 
εντοπίζεται πλέον μέσα στη σχολική αίθουσα ή σε παράγοντες που σχετίζονται άμεσα με την 
εκπαιδευτική πρακτική και το σχολικό περιβάλλον, αλλά επικεντρώνεται στις εργασιακές-
υπαλληλικές συνθήκες που βιώνει ο εκπαιδευτικός ως επαγγελματίας. Ουσιαστικά, το άγχος που 
πλήττει τον εκπαιδευτικό είναι το άγχος της επιβίωσης. Το γεγονός αυτό ελλοχεύει κινδύνους για 
την ποιότητα του εκπαιδευτικού έργου και την αποδοτικότητα του εκπαιδευτικού. 
Ως προς την επαγγελματική εξουθένωση, οι εκπαιδευτικοί του δείγματος παρουσίασαν χαμηλά 
επίπεδα. Τα εναπομείναντα πλεονεκτήματα του συγκεκριμένου επαγγέλματος στην Ελλάδα 
(ολιγόωρη καθημερινή απασχόληση, πολυήμερες και συχνές διακοπές), αμβλύνουν σε μεγάλο 
βαθμό οποιαδήποτε πίεση ή δυσάρεστη κατάσταση απορρέει από το εργασιακό περιβάλλον. 
Διαπιστώθηκε επίσης, ότι ο καταλύτης στη σχέση του επαγγελματικού άγχους με την 
εξουθένωση είναι η διαπροσωπική επαφή. Πιο συγκεκριμένα, ο πυρήνας της εξουθένωσης του 
εκπαιδευτικού εντοπίζεται στη σχέση του με τους ανθρώπους που συναντά στην εργασία του, 
δηλαδή με τη σχολική κοινότητα (διεύθυνση και συναδέλφοι, γονείς, μαθητές), η οποία, ανάλογα 
με την ποιότητα, το κλίμα υπό το οποίο γίνεται και τα αποτελέσματά της, επηρεάζει σε σημαντικό 
βαθμό τη συναισθηματική κατάσταση του εκπαιδευτικού. 
5.4. Σημασία και αναγκαιότητα της έρευνας 
Στην ελληνική βιβλιογραφία δεν έχει γίνει σχετική έρευνα που να διερευνά το θέμα της 
παρούσας εργασίας. Επομένως,  θα επιχειρηθεί με τη συγκεκριμένη έρευνα, να καταγραφεί η 
επίδραση των εκπαιδευτικών μεταρρυθμίσεων, καθώς και άλλων παραγόντων στους αναπληρωτές,  
αναφορικά με το εργασιακό τους μέλλον. Ο θεσμός του αναπληρωτή καθιερώθηκε  τα τελευταία 
χρόνια σύμφωνα με τη βιβλιογραφική ανασκόπηση που πραγματοποιήσαμε, επίσης οι 
αναπληρωτές αποτελούν αναπόσπαστο κομμάτι του εκπαιδευτικού συστήματος. Αναφέρθηκε ότι 
τα τελευταία δέκα χρόνια (τελευταίος διαγωνισμός ΑΣΕΠ 2008), δεν έχουν ληφθεί μέτρα για την 
εργασιακή εξασφάλισή τους, με αποτέλεσμα να βιώνουν αρνητικά συναισθήματα που κυρίως είναι 
η αβεβαιότητα που πηγάζει από  την ανασφάλεια της εργασίας. Πρόσφατα ανακοινώθηκε το νέο 
σύστημα διορισμών, αυτό ήταν μια πρόκληση για μας, για αυτό το λόγο συμπεριλήφθηκαν 
ερωτήσεις στο ερωτηματολόγιο για το πώς αξιολογούν οι ίδιοι  οι αναπληρωτές το επαγγελματικό 
τους μέλλον. 
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ΜΕΡΟΣ  Γ : ΕΜΠΕΙΡΙΚΟ  
 
Κεφάλαιο 6ο :  Σκοπός και Μεθοδολογία έρευνας 
Στο παρόν κεφάλαιο περιγράφεται η μεθοδολογία που ακολουθήθηκε προκειμένου να 
διεξαχθεί η έρευνα. Συγκεκριμένα, αναφέρεται ο σκοπός, οι στόχοι και τα ερευνητικά ερωτήματα 
της εργασίας, το δείγμα, το εργαλείο συλλογής των δεδομένων, η κατασκευή και  ο τρόπος 
διανομής του (ερευνητικό εργαλείο). Επίσης, θα αναφερθούν συνοπτικά η Μέθοδος και οι τεχνικές 
ανάλυσης των δεδομένων. 
 
6.1. Σκοπός, Στόχοι και Ερευνητικά Ερωτήματα 
6.1.1. Σκοπός και στόχοι της έρευνας 
Ο σκοπός της παρούσας εργασίας είναι να καταγράψει τις απόψεις των αναπληρωτών, τόσο 
των εκπαιδευτικών, όσο και του ειδικού προσωπικού (ΕΕΠ και ΕΒΠ), για  την επίδραση των 
εκπαιδευτικών μεταρρυθμίσεων και άλλων παραγόντων, στην επαγγελματική τους αποκατάσταση, 
καθώς επίσης και πως αξιολογούν οι ίδιοι το μέλλον τους στη δημόσια εκπαίδευση. 
Αναλυτικότερα,  η εργασία στοχεύει  να διερευνήσει ποιες  από τις εκπαιδευτικές 
μεταρρυθμίσεις που εφαρμόστηκαν κυρίως στην Πρωτοβάθμια Βαθμίδα Εκπαίδευση στην Ελλάδα 
από το 1980 μέχρι και σήμερα, επηρέασαν σημαντικά την εργασιακή τους αποκατάσταση  στη 
δημόσια εκπαίδευση. 
Επίσης, διερευνώνται ποιοι παράγοντες, από τους οικονομικούς, πολιτικούς, κοινωνικούς, 
επιστημονικούς και διεθνείς, σχετίζονται και επηρεάζουν τη μονιμοποίησή τους.  
Τέλος, διερευνώνται ζητήματα που σχετίζονται άμεσα με το πρόβλημα μονιμοποίησης των 
αναπληρωτών στη δημόσια ελληνική εκπαίδευση και γίνεται αποτίμηση μέσω της αξιολόγησης 
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6.1.2. Ερευνητικά ερωτήματα 
Για την επίτευξη των παραπάνω στόχων προέκυψαν τα παρακάτω ερευνητικά ερωτήματα γύρω 
από τα οποία δομήθηκαν οι βασικοί άξονες των ερωτήσεων του ερευνητικού μας εργαλείου. Πιο 
αναλυτικά, τα ερευνητικά ερωτήματα τα οποία εξετάστηκαν είναι τα εξής: 
 Ποιες από τις εκπαιδευτικές μεταρρυθμίσεις επηρέασαν σημαντικά τους αναπληρωτές 
στην επαγγελματική αποκατάστασή τους; 
 Ποιοι άλλοι παράγοντες επηρεάζουν σημαντικά την επαγγελματική τους προοπτική; 
 Πώς διαγράφεται το μέλλον των αναπληρωτών στη δημόσια εκπαίδευση; 
 
Ειδικότερα, θα διερευνηθούν και θα καταγραφούν τα εξής: 
Α. Το προφίλ των συμμετεχόντων αναπληρωτών. 
Β. Να διαπιστωθεί ποιες από τις  εκπαιδευτικές μεταρρυθμίσεις που έγιναν στην Ελλάδα στην 
πρωτοβάθμια βαθμίδα εκπαίδευσης, επηρέασαν σημαντικά, την επαγγελματική  αποκατάσταση 
των αναπληρωτών στο σύνολο τους, αλλά και ανά ειδικότητα, με βάση τα σχολικά έτη διδακτικής 
προϋπηρεσίας και κατά ηλικιακή ομάδα. 
Γ. Να αναδειχθούν οι σημαντικοί προσδιοριστικοί παράγοντες (που επιδρούν στην εκπαιδευτική 
πολιτική) που επηρεάζουν την επαγγελματική προοπτική των αναπληρωτών. Οι παράγοντες 
ταξινομήθηκαν στις παρακάτω τέσσερις κατηγορίες : 
1. Οικονομικοί παράγοντες 
2. Πολιτικοί παράγοντες (Κυβερνήσεις) 
3. Κοινωνικοί & Επιστημονικοί παράγοντες 
4. Διεθνείς παράγοντες 
Δ. Να γίνει μια εκτίμηση για το μέλλον των αναπληρωτών στη δημόσια εκπαίδευση τα επόμενα 
χρόνια. Η αξιολόγηση σχετικά με το μέλλον θα γίνει από του ίδιους τους αναπληρωτές.  
6.2. Δείγμα της έρευνας 
Το δείγμα της έρευνας προέρχεται από τους αναπληρωτές,  εκπαιδευτικούς,  ειδικό 
εκπαιδευτικό προσωπικό (ΕΕΠ) και  ειδικό βοηθητικό προσωπικό (ΕΒΠ), που προσλήφθηκαν στη 
Διεύθυνση Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης του νομού Μαγνησίας, το σχολικό έτος 2018-2019. 
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Φροντίσαμε στο δείγμα μας να εκπροσωπούνται τόσο οι εκπαιδευτικοί, όσο το ειδικό εκπαιδευτικό 
προσωπικό και το ειδικό βοηθητικό προσωπικό. 
Συγκεκριμένα, από το σύνολο των 191 αναπληρωτών (προσληφθέντες έως 15-03-2019), 
στους οποίους δόθηκε το ερωτηματολόγιο, επεστράφησαν 131 συμπληρωμένα ερωτηματολόγια 
που αντιστοιχεί σε ποσοστό ανταπόκρισης 68,60%. Το ποσοστό είναι ικανοποιητικό για τα 
ελληνικά δεδομένα, αν λάβουμε υπόψη ότι η απροθυμία  των εκπαιδευτικών να συμμετάσχουν σε 
έρευνες είναι σύνηθες φαινόμενο στην Ελλάδα (Παπαναούμ, 2003, σελ.93).  
 
6.3. Προσέγγιση και τύπος έρευνας 
Με βάση τα ερωτήματα της έρευνας επιλέχθηκε η συνηθέστερα  χρησιμοποιούμενη 
περιγραφική μέθοδος στην εκπαιδευτική έρευνα,  η επισκόπηση (Cohen & Manion, 1994, σελ. 
122). Ενώ, για τη συλλογή των δεδομένων χρησιμοποιήθηκε η τεχνική του ανώνυμου  γραπτού 
ερωτηματολόγιου. Το ερωτηματολόγιο αποτελεί ένα ευρέως διαδεδομένο και εύχρηστο εργαλείο 
συλλογής δεδομένων για  επισκοπήσεις, που παρέχει αριθμητικά δεδομένα  και είναι σχετικά 
εύκολο στην ανάλυση (Cohen et al., 2007, σελ. 414). Επίσης,  το ερωτηματολόγιο έχει αρκετά 
πλεονεκτήματα όπως, είναι αξιόπιστο επειδή είναι ανώνυμο,  παροτρύνει την ειλικρίνεια και είναι 
οικονομικό από άποψη χρόνου και χρημάτων (Cohen et al., 2007, σελ. 219).    
Οι ερωτήσεις που απαρτίζουν το ερωτηματολόγιο είναι στην πλειοψηφία τους κλειστού 
τύπου και εύκολες στη συμπλήρωσή τους. Οι κλειστού τύπου ερωτήσεις είναι χρήσιμες καθώς 
μπορούν να παράγουν συχνότητες απαντήσεων που επιδέχονται στατιστικούς χειρισμούς και 
ανάλυση (Cohen et al., 2007, σελ. 417).  
Πριν να διανεμηθεί το τελικό ερωτηματολόγιο στους αναπληρωτές, πραγματοποιήθηκε 
πιλοτική έρευνα σε πέντε (5) αναπληρωτές διαφορετικών ειδικοτήτων, για να διαπιστωθεί ο 
βαθμός κατανόησης και η καταλληλότητα του ερωτηματολόγιου για το δείγμα της έρευνας. Με τη 
δοκιμαστική εφαρμογή του ερωτηματολογίου διαπιστώθηκε ότι οι ερωτήσεις ήταν απόλυτα 
κατανοητές, σαφείς, ενδιαφέρουσες και συμπλήρωσή του απαιτούσε περίπου 6-8 λεπτά. 
Επομένως, δεν χρειάστηκε να γίνουν  ιδιαίτερες τροποποιήσεις στο περιεχόμενό του αρχικού 
ερωτηματολογίου. 
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Το τελικό ερωτηματολόγιο δόθηκε σε εκτυπωμένη μορφή στους αναπληρωτές και μόνο σε 
όσους  υπηρετούν σε σχολεία των νησιών του Νομού Μαγνησίας, δηλαδή τη Σκιάθο, τη Σκόπελο 
και την Αλόννησο, το ερωτηματολόγιο στάλθηκε στα προσωπικά τους mail, αφού είχε προηγηθεί  
τηλεφωνική επικοινωνία μαζί τους.  
Η διανομή του τελικού ερωτηματολογίου και η μετέπειτα συλλογή των συμπληρωμένων 
ερωτηματολογίων έγινε το χρονικό διάστημα από 15-02-2019 μέχρι τις 15-03-2019. 
Η συμμετοχή των αναπληρωτών ήταν εθελοντική και ανώνυμη, διασφαλίζοντας τους 
κανόνες δεοντολογίας της έρευνας. Επισημαίνεται ότι στα ερωτηματολόγια που επιστράφηκαν, 
δεν υπήρχαν αναπάντητες ερωτήσεις από τους συμμετέχοντες και αυτό βοήθησε στην περαιτέρω 
επεξεργασία και ανάλυσή τους. 
 
6.4. Περιγραφή και δομή ερωτηματολογίου 
Το ερωτηματολόγιο καταλαμβάνει πέντε (5) σελίδες και αποτελείται από τέσσερα (4) μέρη, 
από τα οποία το κάθε ένα εστιάζει στη συλλογή διαφορετικής μορφής δεδομένων, τα οποία 
λειτουργούν διερευνητικά, αν εξεταστούν  μεμονωμένα, αλλά και συνδυαστικά και τα οποία 
περιγράφονται στη συνέχεια. 
  Το Α΄ Μέρος του ερωτηματολογίου περιλαμβάνει τα δημογραφικά και επαγγελματικά 
χαρακτηριστικά των ερωτώμενων και αποτελείται από εννέα (9) ερωτήσεις. Στην πρώτη ερώτηση 
που αφορά το φύλο, μια διχοτομική ερώτηση έδινε στους ερωτώμενους τη δυνατότητα να 
επιλέξουν μια απάντηση. Στη δεύτερη ερώτηση δινόταν η δυνατότητα στους ερωτώμενους να 
συμπληρώσουν τον κλάδο και την ειδικότητά τους. Στην τρίτη ερώτηση, οι ερωτώμενοι έπρεπε να 
επιλέξουν μία κατηγορία από τις ομαδοποιημένες κατηγορίες της ηλικιακής ομάδας που ανήκουν. 
Στην τέταρτη ερώτηση, οι ερωτώμενοι έπρεπε να επιλέξουν μία κατηγορία από τις τέσσερις, για 
την οικογενειακή τους κατάσταση. Στην πέμπτη ερώτηση, οι ερωτώμενοι έπρεπε να επιλέξουν την  
κατηγορία που αντιστοιχούσε στον αριθμό των  τέκνων που έχουν. Στην έκτη ερώτηση, οι 
ερωτώμενοι έπρεπε να επιλέξουν μία κατηγορία από τις ομαδοποιημένες κατηγορίες των ετών 
διδακτικής προϋπηρεσίας. Στην έβδομη ερώτηση, δινόταν η δυνατότητα στους ερωτώμενους να 
επιλέξουν περισσότερες από μία απαντήσεις,  γιατί αναφέρονταν στα ακαδημαϊκά τους προσόντα. 
Στην όγδοη ερώτηση, οι ερωτώμενοι  συμπλήρωναν την πόλη και το νομό της μόνιμης κατοικίας 
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τους. Στην ένατη ερώτηση, οι ερωτώμενοι έπρεπε να επιλέξουν μία κατηγορία από τις έξι, που 
αναφέρονταν στον τύπο του σχολείου/πρόγραμμα για το οποίο προσλήφθηκαν από το Υπουργείο 
Παιδείας και τοποθετήθηκαν με απόφαση του Διευθυντή της Διεύθυνσης Πρωτοβάθμιας 
Εκπαίδευσης Μαγνησίας. 
Το Β΄ Μέρος του ερωτηματολογίου, έχει τίτλο: Εκπαιδευτικές Μεταρρυθμίσεις, 
αποτελείται από  είκοσι έξι (26) ερωτήσεις και ζητούσε μια απάντηση από τους αναπληρωτές, 
σύμφωνα με τη προσωπική τους εμπειρία. Οι ερωτήσεις σχετίζονται με την επίδραση των 
εκπαιδευτικών μεταρρυθμίσεων στην επαγγελματική αποκατάστασή τους. Οι απαντήσεις δίνονταν 
σε μία επτάβαθμη κλίμακα Likert (1= Καθόλου,    2= Πολύ λίγο,   3=Λίγο,     4= Μέτρια,   5= 
Αρκετά,     6= Πολύ,    7=Πάρα πολύ ).  
Το  Γ΄ Μέρος του ερωτηματολογίου, έχει τίτλο: Προσδιοριστικοί Παράγοντες, αποτελείται 
από είκοσι επτά (27) ερωτήσεις και ζητούσε μία απάντηση από τους αναπληρωτές, σύμφωνα με 
την προσωπική τους άποψη. Οι απαντήσεις δίνονταν σε μια επτάβαθμη κλίμακα Likert (1= 
Καθόλου,    2= Πολύ λίγο,   3=Λίγο,     4= Μέτρια,   5= Αρκετά,     6= Πολύ,    7=Πάρα πολύ ). Οι 
ερωτήσεις  ομαδοποιήθηκαν  σε τέσσερις κατηγορίες παραγόντων: οικονομικοί  με επτά (7) 
ερωτήσεις (Γ1-Γ7), πολιτικοί με έξι (6) ερωτήσεις (Γ8-Γ13), κοινωνικοί-επιστημονικοί με δέκα 
(10) ερωτήσεις (Γ14-Γ23) και διεθνείς με τέσσερις (4) ερωτήσεις (Γ24-Γ27). Με τις απαντήσεις 
δηλώνονταν ποιοι παράγοντες και σε ποιο  βαθμό τους επηρέασαν στην επαγγελματική 
αποκατάστασή τους. 
Το Δ΄ Μέρος του ερωτηματολογίου, με τίτλο : Το μέλλον των αναπληρωτών, αποτελείται 
από πέντε (5) ερωτήσεις, που έπρεπε να απαντηθούν με την ίδια επτάβαθμη κλίμακα Likert. 
Συγκεκριμένα, οι ερωτήσεις αυτές, αντικατόπτριζαν την αξιολόγηση του ερωτώμενου για τη 
μονιμοποίηση του τα επόμενα χρόνια, με βάση τα κριτήρια διορισμού του νέου νόμου 4589/2019 
(Βλ.: Ερωτηματολόγιο, Παράρτημα Α). 
Σύμφωνα με τους Cicchetti et al., (2015), Oaster (1989) και Finn (1972), η αξιοπιστία ενός 
ερωτηματολογίου μεγιστοποιείται για επτάβαθμη κλίμακα Likert και γι’ αυτό το λόγο επιλέχθηκε 
για το ερωτηματολόγιο της παρούσας εργασίας. 
Ορισμένες από τις ερωτήσεις του Α΄ Μέρους  προστέθηκαν κυρίως για να εξεταστεί κάποια 
πιθανή διαφοροποίηση μεταξύ των προσωπικών και επαγγελματικών χαρακτηριστικών των 
ερωτώμενων και των απαντήσεων τους στα πλαίσια της έρευνας. 
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6.5. Μέθοδοι και τεχνικές ανάλυσης των δεδομένων 
Ακολούθησε η κωδικοποίηση των απαντήσεων, η καταχώρηση τους σε υπολογιστικό 
φύλλο excel και η επεξεργασία - στατιστική ανάλυση των δεδομένων έγινε με τη χρήση  του 
στατιστικού πακέτου SPSS (Statistical Package for the Social Science) 25.0 for Windows, με τη 
μέθοδο της Περιγραφικής  Στατιστικής και της  Επαγωγικής  Στατιστικής.  
 
6.5.1.΄Ελεγχος εσωτερικής αξιοπιστίας 
 Η αξιοπιστία του ερωτηματολογίου ελέγχθηκε με χρήση του δείκτη αξιοπιστίας alpha  
του Cronbach. Σύμφωνα με τους DeVellis (2003) και Pallant, (2007) ο συντελεστής Cronbach 
alpha μιας κλίμακας πρέπει να είναι πάνω από 0,7. Ωστόσο, ο Pallant, (2007) σημειώνει ότι τιμές 
πάνω από 0,8 είναι προτιμότερες. 
 
6.5.2. Έλεγχοι υποθέσεων και υπολογισμός πινάκων συχνοτήτων/ποσοστών 
Η Jamieson (2004) αναφέρει ότι για την περιγραφή των δεδομένων τακτικής κλίμακας 
μπορούν να χρησιμοποιηθούν οι συχνότητες/ποσοστά.  
Η Παπαναούμ (2003) στην έρευνά της, κάνει σύμπτυξη της κλίμακας Likert για την 
καλύτερη ανάγνωση των αποτελεσμάτων και ενσωματώνει τις ακραίες τιμές  (καθόλου & λίγο) 
και (πολύ & πάρα πολύ), μια μεθοδολογία που ακολουθήσαμε και στη δική μας ανάλυση του Β, Γ 
και Δ Μέρους του ερωτηματολογίου. Ενισχυτικά σε αυτή την επιλογή αποτελεί το γεγονός ότι οι 
άνθρωποι αποφεύγουν τις ακραίες τιμές στις απαντήσεις τους, όπως αναφέρουν οι Cohen et al., 
2007, σελ. 428. 
Η ανάλυση των δεδομένων θα στηριχθεί: α) σε ελέγχους υποθέσεων β) υπολογισμό 
πινάκων συχνοτήτων και ποσοστών.  Οι έλεγχοι υποθέσεων που χρησιμοποιήθηκαν είναι: 
6.5.2.1 Έλεγχος κανονικότητας και μη παραμετρικά τεστ 
 
Για να ελέγξουμε αν η κατανομή μιας μεταβλητής είναι συμβατή με την κανονική, 
εφαρμόζουμε το test Kolmogorov-Smirnov. 
Μηδενική Υπόθεση      (Η0) : Η υπό έλεγχο κατανομή, δε διαφέρει από την κανονική κατανομή. 
Εναλλακτική Υπόθεση (Η1) : Η υπό έλεγχο κατανομή διαφέρει από την κανονική κατανομή. 
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Σε περίπτωση που δεν μπορούμε να αποδεχτούμε τη Μηδενική Υπόθεση (Η0), οι έλεγχοι 
υποθέσεων θα διεξαχθούν με τη χρήση μη παραμετρικών τεστ. Στην εκπόνηση της παρούσας 
εργασίας επιλέχθηκαν τα παρακάτω: 
 
α. Mann-Whitney τεστ 
To τεστ χρησιμοποιεί δύο ανεξάρτητα τυχαία δείγματα, ένα από κάθε υπό εξέταση 
πληθυσμό και δεν απαιτεί τις υποθέσεις ισότητας των πληθυσμιακών διακυμάνσεων και την 
υπόθεσης της ίδιας μορφής κατανομών για τους πληθυσμούς. Η μόνη προϋπόθεση εφαρμογής του 
είναι ότι τα δεδομένα των δύο ανεξάρτητων τυχαίων δειγμάτων είναι τουλάχιστον τακτικής 
κλίμακας. Η μηδενική υπόθεση σ’ αυτό το τεστ είναι ότι οι διάμεσοι των δύο πληθυσμών είναι 
ίσες ή ότι οι δύο πληθυσμοί κατανέμονται με τον ίδιο τρόπο (Χάλκος, 2011, σελ. 461). 
Πιο συνοπτικά και σ’ ένα γενικότερο πλαίσιο σημειώνουμε τις εξής υποθέσεις όσον αφορά 
τον έλεγχο: 
Η0 : Οι δύο πληθυσμοί είναι ίδιοι 
Η1 : Οι δύο πληθυσμοί διαφέρουν/δεν είναι ίδιοι 
 
β. Kruskal-Wallis τεστ 
 
Χρησιμοποιήθηκε το Kruskal-Wallis τεστ. Σ’ αυτήν την περίπτωση ελέγχου η μηδενική 
υπόθεση (Η0) είναι ότι όλοι οι πληθυσμιακοί μέσοι είναι όμοιοι ή κάποιοι μέσοι είναι διαφορετικοί 
(Η1)  (Χάλκος, 2011, σελ. 470). 
Τα ανεξάρτητα δείγματα που θα χρησιμοποιηθούν στους Kruskal-Wallis ελέγχους 
προέρχονται από διαφορετικούς πληθυσμούς αναπληρωτών που διακρίνονται με βάση την 
ειδικότητά τους, τα σχολικά έτη προϋπηρεσίας τους και την ηλικιακή ομάδα που ανήκουν.  
Το υπό εξέταση ερώτημα διερευνά την ομοιότητα των πληθυσμών ως προς τον τρόπο απάντησης 
και όπως αποτυπώνεται ο ίδιος από την κλίμακα Likert. Μπορούμε να σημειώσουμε, λοιπόν, ότι 
σε περίπτωση που δεν μπορούμε να αποδεχθούμε την μηδενική υπόθεση σε επίπεδο στατιστικής 
σημαντικότητας α = 5%  (p-value < 0,05), τουλάχιστον δύο πληθυσμοί διαφέρουν στατιστικά 
σημαντικά ως προς τη διάμεση τιμή τους. 
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Κεφάλαιο 7ο :  Αποτελέσματα της έρευνας 
7.1. Παρουσίαση των ευρημάτων του Α΄ Μέρους του Ερωτηματολογίου: Τα 
Δημογραφικά  και Επαγγελματικά Χαρακτηριστικά των Αναπληρωτών 
 
Στο κεφάλαιο αυτό παρουσιάζονται τα ευρήματα από το Α΄ Μέρος του ερωτηματολογίου, 
στο οποίο περιλαμβάνονται τα δημογραφικά και επαγγελματικά χαρακτηριστικά των 
αναπληρωτών που συμμετείχαν στην έρευνα.  
Συγκεκριμένα, στην έρευνα συμμετείχαν 131 αναπληρωτές της Πρωτοβάθμιας 
Εκπαίδευσης του Νομού Μαγνησίας (ν= 131). Η ανάλυση του δείγματος ως προς το φύλο, έδειξε 
ότι υπερισχύουν οι γυναίκες, από τους 131 αναπληρωτές  που δήλωσαν το φύλο τους μόνο οι 7, 
δηλαδή ποσοστό 5,30%, είναι άνδρες και οι 124, δηλαδή ποσοστό 94,70%, είναι γυναίκες. 





Αναφορικά με τους κλάδους και τις ειδικότητες του δείγματος, ποσοστό 42% (ν=55) είναι  
δάσκαλοι ειδικής αγωγής κλάδος ΠΕ71 & ΠΕ70ΕΑΕ, ποσοστό 13% (ν=17) είναι δάσκαλοι 
γενικής κλάδος ΠΕ70, ποσοστό 5,3% (ν=7) είναι νηπιαγωγοί κλάδος ΠΕ60, ποσοστό 2,3% (ν=3) 
είναι νηπιαγωγοί ειδικής αγωγής ΠΕ60ΕΑΕ, ποσοστό 16,8% (ν=22) είναι διάφορες ειδικότητες 
δευτεροβάθμιας, ποσοστό 13,7% (ν=18), είναι το ειδικό εκπαιδευτικό προσωπικό (ΕΕΠ) και 
ποσοστό 6,9% (ν=9) είναι το ειδικό βοηθητικό προσωπικό (ΕΒΠ). 
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Διάγραμμα 7.2 : Ειδικότητες 
 
 
Αναφορικά με το χαρακτηριστικό της ηλικίας, το δείγμα χωρίστηκε σε τέσσερις 
κατηγορίες, όπου οι αναπληρωτές ηλικίας 21-30 ετών καταλαμβάνουν ποσοστό 22,10% (29 
αναπληρωτές), οι αναπληρωτές μεταξύ 31-40 ετών καταλαμβάνουν το μεγαλύτερο ποσοστό 
63,40% (83 αναπληρωτές), οι αναπληρωτές που είναι μεταξύ 41-50 ετών ποσοστό 12,20% (16 
αναπληρωτές) και οι αναπληρωτές ηλικίας άνω των 50 ετών καταλαμβάνουν ποσοστό 2,30% (3 
αναπληρωτές). 
Διάγραμμα 7.3 : Ηλικιακές κατηγορίες 
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Στον παρακάτω πίνακα διπλής εισόδου 7.1 παρουσιάζονται τα αποτελέσματα των δύο 
μεταβλητών, της ηλικιακής ομάδας και της ειδικότητας των αναπληρωτών. 
 























Συχνότητα 1 17 4 0 0 6 1 29 
%  Ηλικιακής 
Ομάδας  3.40% 58.60% 13.80% 0.00% 0.00% 20.70% 3.40% 100.00% 
%  
Ειδικότητας 
4.50% 30.90% 23.50% 0.00% 0.00% 33.30% 11.10% 22.10% 
31-40 
Συχνότητα 15 34 12 3 4 9 6 83 
%  Ηλικιακής 
Ομάδας 18.10% 41.00% 14.50% 3.60% 4.80% 10.80% 7.20% 100.00% 
%  
Ειδικότητας 
68.20% 61.80% 70.60% 100.00% 57.10% 50.00% 66.70% 63.40% 
41-50 
Συχνότητα 6 2 1 0 2 3 2 16 
%  Ηλικιακής 
Ομάδας 37.50% 12.50% 6.30% 0.00% 12.50% 18.80% 12.50% 100.00% 
%  
Ειδικότητας 
27.30% 3.60% 5.90% 0.00% 28.60% 16.70% 22.20% 12.20% 
>50 
Συχνότητα 0 2 0 0 1 0 0 3 
%  Ηλικιακής 
Ομάδας 0.00% 66.70% 0.00% 0.00% 33.30% 0.00% 0.00% 100.00% 
%  
Ειδικότητας 
0.00% 3.60% 0.00% 0.00% 14.30% 0.00% 0.00% 2.30% 
 
o Στην ηλικιακή ομάδα 21-30 τα ποσοστά ανά ειδικότητα είναι:  
3,4% εκπαιδευτικοί δευτεροβάθμιας, 58,6% είναι δάσκαλοι ειδικής αγωγής, 13,8% δάσκαλοι 
γενικής, 20,7% ειδικό εκπαιδευτικό προσωπικό και 3,4% ειδικό βοηθητικό προσωπικό. 
o Στην ηλικιακή ομάδα 31-40 τα ποσοστά ανά ειδικότητα είναι: 
18,1% εκπαιδευτικοί δευτεροβάθμιας, 41% δάσκαλοι ειδικής αγωγής, 14,5% δάσκαλοι 
γενικής, 4,8% νηπιαγωγοί, 3,6% νηπιαγωγοί ειδικής, 10,8% ειδικό εκπαιδευτικό προσωπικό 
και 7,2% ειδικό βοηθητικό προσωπικό. 
o Στην ηλικιακή ομάδα 41-50 τα ποσοστά ανά ειδικότητα είναι: 
37,5% εκπαιδευτικοί δευτεροβάθμιας, 12,5% είναι δάσκαλοι ειδικής αγωγής, 6,3% δάσκαλοι 
γενικής, 12,5% νηπιαγωγοί, 18,8% ειδικό εκπαιδευτικό προσωπικό και 12,5% ειδικό 
βοηθητικό προσωπικό. 
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o Στην ηλικιακή ομάδα >50  εντάσσονται τρεις αναπληρωτές οπότε τα ποσοστά ανά ειδικότητα 
είναι: 66,7% είναι δάσκαλοι ειδικής αγωγής και 33,3% νηπιαγωγοί. 
 
 
Σχετικά με την οικογενειακή κατάσταση του δείγματος παρατηρήθηκε ότι ποσοστό 54,20% 
(71 αναπληρωτές) είναι έγγαμοι, ποσοστό 39,70% (52 αναπληρωτές) είναι άγαμοι και ποσοστό 
6,10% (8 αναπληρωτές) ανήκουν σε κάποια άλλη κατηγορία ως προς την οικογενειακή τους 
κατάσταση. 





Αναφορικά με τον αριθμό των τέκνων του δείγματος, παρατηρήθηκε ότι το μεγαλύτερο 
ποσοστό των αναπληρωτών 50,40% (66 αναπληρωτές) δεν έχει παιδί, ποσοστό 20,60% (27 
αναπληρωτές) έχει ένα παιδί, ποσοστό 20,60% ( 27 αναπληρωτές) έχουν δύο παιδιά και  ποσοστό 
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Σχετικά με τα συνολικά σχολικά έτη προϋπηρεσίας στην εκπαίδευση, ποσοστό 40,5% (53 
αναπληρωτές) υπηρετεί στην εκπαίδευση από 1 μέχρι και 5 σχολικά έτη , ποσοστό 33,6% (44 
αναπληρωτές) έχει από 6 μέχρι και 10 σχολικά έτη προϋπηρεσίας, ποσοστό  22,9% (30 
αναπληρωτές) έχει από 11 μέχρι και 15  σχολικά έτη και τέλος,  ποσοστό 3% (4 αναπληρωτές) 
έχει πάνω από 15 σχολικά έτη  προϋπηρεσίας στην εκπαίδευση. 
 
Διάγραμμα 7.6 : Έτη προϋπηρεσίας 
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Στον επόμενο πίνακα διπλής εισόδου 7.2. παρουσιάζονται τα αποτελέσματα  των δύο 
μεταβλητών της ηλικιακής ομάδας και τα έτη προϋπηρεσίας. Έχει προηγηθεί η ενοποίηση δύο 
ηλικιακών ομάδων των  41-50 και των >50 λόγω του μικρού αριθμού των αναπληρωτών που 
ανήκουν σε αυτές τις ομάδες, με τη νέα ομάδα να την αποτελούν ηλικίες  > 40. 
 
Πίνακας 7.2. : Ηλικίες ανά  Έτη προϋπηρεσίας 
 




  1-5 6-10 11-15 >15 Σύνολο 
 Συχνότητα 24 5 0 0 29 
 21-30 %  Ηλικιακής Ομάδας 82.80% 17.20% 0.00% 0.00% 100.00% 
  %   Έτη Υπηρεσίας 45.30% 11.40% 0.00% 0.00% 22.10% 
 Συχνότητα 22 30 27 4 83 
 31-40 %  Ηλικιακής Ομάδας 26.50% 36.10% 32.50% 4.80% 100.00% 
  %   Έτη Υπηρεσίας 41.50% 68.20% 90.00% 100.00% 63.40% 
 Συχνότητα 7 9 3 0 19 
 >40 %  Ηλικιακής Ομάδας 36.80% 47.40% 15.80% 0.00% 100.00% 
  %   Έτη Υπηρεσίας 13.20% 20.50% 10.00% 0.00% 14.50% 
Σύνολο Συχνότητα 53 44 30 4 131 
  
 
%   Έτη Υπηρεσίας 40.50% 33.60% 22.90% 3.10% 100.00% 
 
Τα στοιχεία που προκύπτουν από τον παραπάνω πίνακα 7.2 σχετικά με τις ηλικίες και τα έτη 
υπηρεσίας είναι τα παρακάτω: 
o Στην ηλικιακή ομάδα 21-30 ετών, το 82,8% έχει προϋπηρεσία 1-5 έτη και το 17,2% έχει 
προϋπηρεσία  6-10 έτη. 
o Στην ηλικιακή ομάδα 31-40 ετών, το 26,5% έχει προϋπηρεσία 1-5 έτη, το 36,1% έχει 
προϋπηρεσία 6-10 έτη, το 32,5% έχει προϋπηρεσία 11-15 έτη και το 4,8% έχει 
προϋπηρεσία > των 15 ετών. 
o Στην ηλικιακή ομάδα >40 ετών, το 36,8% έχει προϋπηρεσία 1-5 έτη, το 47,4% έχει 
προϋπηρεσία  6-10 έτη και το 15,8% έχει προϋπηρεσία 11-15 έτη. 
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Οι παρατηρήσεις με βάση τα σχολικά έτη προϋπηρεσίας  και τις ηλικίες είναι: 
o Στην κατηγορία σχολικά έτη υπηρεσίας 1-5, το  45,3% ανήκει στις ηλικίες 21-30, το 41,5% 
στις ηλικίες 31-40 και το 13,2% στις ηλικίες πάνω από 40 χρονών. 
o Στην κατηγορία σχολικά έτη υπηρεσίας 6-10, το  11,4% ανήκει στις ηλικίες 21-30, το 
68,2% στις ηλικίες 31-40 και το 20,5% στις ηλικίες πάνω από 40 χρονών. 
o Στην κατηγορία σχολικά έτη υπηρεσίας 11-15, το  90% ανήκει  στις ηλικίες 31-40 και το 
10% στις ηλικίες πάνω από 40 χρονών. 
o Στην κατηγορία σχολικά έτη υπηρεσίας πάνω από 15, το  100% ανήκει  στις ηλικίες 31-40 
χρονών. 
 
Σχετικά με τα ακαδημαϊκά προσόντα (εκτός του βασικού πτυχίου) των ερωτηθέντων, 16 
αναπληρωτές, δηλαδή ποσοστό 12,2% διαθέτουν δεύτερο πτυχίο ΑΕΙ/ΤΕΙ, ενώ οι υπόλοιποι 115 
αναπληρωτές, ποσοστό 87,8%, δεν διαθέτουν. Επιπλέον, μεταπτυχιακό τίτλο κατέχουν 44 
αναπληρωτές, ποσοστό 33,6%, ενώ οι υπόλοιποι 87 αναπληρωτές, ποσοστό 66,4%, δεν κατέχουν. 
Ακόμη, κάτοχος διδακτορικού τίτλου είναι  μία αναπληρώτρια (ΕΕΠ), ποσοστό 0,8%,  με την 
πλειοψηφία των 130 αναπληρωτών, ποσοστό 99,2% , να μη διαθέτει.  
Αναφορικά με τα υπόλοιπα ακαδημαϊκά προσόντα των αναπληρωτών, ποσοστό 84,7% (111 
αναπληρωτές) γνωρίζουν ξένη γλώσσα, ποσοστό 70,2% (92 αναπληρωτές) έχουν πιστοποίηση 
στους Η/Υ - Α΄ επιπέδου και ποσοστό 23,7% (31 αναπληρωτές) έχουν πιστοποιημένη επιμόρφωση 
σε ΑΕΙ διάρκειας τουλάχιστον 300 ωρών. 
Στον παρακάτω πίνακα διπλής εισόδου  παρουσιάζονται τα δεδομένα που αφορούν τις δυο 
μεταβλητές, το μεταπτυχιακό και την ξένη γλώσσα.  
Στο σύνολο των 131 ερωτηθέντων, οι 44 έχουν μεταπτυχιακό (33,6%) και οι 87 δεν έχουν  (66,4%). 
Στο σύνολο των 131 ερωτηθέντων οι 111 έχουν γνώση ξένης γλώσσας  (84,7%) και οι 20 δεν 
γνωρίζουν (15,3%).  
Στο σύνολο των 44 που είναι κάτοχοι μεταπτυχιακού  οι 39 γνωρίζουν ξένη γλώσσα (88,6%) και 
οι 5 δεν γνωρίζουν (11,4%).  
Στο σύνολο των 111 ερωτηθέντων που γνωρίζουν ξένη γλώσσα, οι 39 έχουν μεταπτυχιακό  
(35,1%) και οι 72 δεν έχουν (64,9%).  
Στο σύνολο των 87 ερωτηθέντων που δεν έχουν μεταπτυχιακό, οι 72 γνωρίζουν ξένη γλώσσα 
(82,8%) και οι 15  δεν γνωρίζουν (17,2%). 
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Στο σύνολο των 20 ερωτηθέντων που δεν γνωρίζουν ξένη γλώσσα, οι 5 έχουν μεταπτυχιακό(25%) 
και οι 15 δεν έχουν (75%). 
Πίνακας 7.3 : Πίνακας διπλής εισόδου - Μεταπτυχιακό και Ξένη Γλώσσα 
 
  
Όχι  Ξένη 
Γλώσσα 
Ναι  Ξένη 
Γλώσσα 
Σύνολο 
Όχι  Μεταπτυχιακό 15 72 87 
Ναι  Μεταπτυχιακό 5 39 44 
Σύνολο 20 111 131 
 
 
Στο παρακάτω διάγραμμα 7.7 παρουσιάζονται οι ειδικότητες των αναπληρωτών που είναι 
κάτοχοι  μεταπτυχιακό τίτλου. Οι περισσότεροι αναπληρωτές ποσοστό πάνω από το 30% ανήκει 
στην ειδικότητα ΠΕ71-Δάσκαλοι Ειδικής Αγωγής.  
 




Σχετικά με τον τόπο μόνιμης κατοικίας του δείγματος, παρατηρήθηκε ότι μεγάλο ποσοστό 
79,40% (104 αναπληρωτές) κατοικούν μόνιμα στο Νομό Μαγνησίας, ποσοστό 14,50% (19 
αναπληρωτές) έχουν μόνιμη κατοικία σε άλλο νομό  της περιφέρειας Θεσσαλίας, στη Λάρισα (9 
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αναπληρωτές), στα Τρίκαλα (6 αναπληρωτές) και στην Καρδίτσα (4 αναπληρωτές) και μόνο 
ποσοστό 6,10% (8 αναπληρωτές) προέρχεται από διαφορετικό νομό της Ελλάδας όπως 
παρουσιάζεται στον παρακάτω Πίνακα 7.4.  











Τέλος, το δείγμα των αναπληρωτών προσλήφθηκε για διαφορετικούς τύπους σχολείων και 
προγραμμάτων, ποσοστό 30,53% (40 αναπληρωτές) προσλήφθηκε για δημοτικά σχολεία, ποσοστό 
5,34% (7 αναπληρωτές) για νηπιαγωγεία, ποσοστό 10,69% (14 αναπληρωτές) για τμήματα 
ένταξης, ποσοστό  22,14% (29 αναπληρωτές) για παράλληλη στήριξη, ποσοστό 31,30% (41 
αναπληρωτές) για ειδικά δημοτικά σχολεία.  
Διάγραμμα 7.8 : Τύπος σχολείου 
 
Από τα παραπάνω  στοιχεία προκύπτει ότι ποσοστό  64,10% (84 αναπληρωτές) 
προσλήφθηκε για την ειδική αγωγή και το 35,90% (47 αναπληρωτές) προσλήφθηκε για τη γενική 
εκπαίδευση. 
Νομός Συχνότητα Ποσοστό % 
ΑΙΤΩΛΟΑΚΑΡΝΑΝΙΑΣ 1 0.8 
ΕΒΡΟΣ 1 0.8 
ΗΛΕΙΑΣ 1 0.8 
ΘΕΣΣΑΛΟΝΙΚΗΣ 1 0.8 
ΚΑΡΔΙΤΣΑΣ 4 3.1 
ΚΑΣΤΟΡΙΑΣ 1 0.8 
ΛΑΡΙΣΑΣ 9 6.9 
ΜΑΓΝΗΣΙΑΣ 104 79.4 
ΠΙΕΡΙΑΣ 2 1.5 
ΣΕΡΡΩΝ 1 0.8 
ΤΡΙΚΑΛΩΝ 6 4.6 
Σύνολο 131 100 
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7.2.΄Ελεγχος εσωτερικής αξιοπιστίας 
 
Η αξιοπιστία του ερωτηματολογίου ελέγχθηκε με χρήση του δείκτη αξιοπιστίας alpha  του 
Cronbach. Τα αποτελέσματα της ανάλυσης αξιοπιστίας του ερωτηματολογίου δίνονται στον 
Πίνακα 7.5. Από τα αποτελέσματα προκύπτει ότι και στα 3 μέρη του ερωτηματολογίου που 
χρησιμοποιήθηκε επιτυγχάνεται υψηλή αξιοπιστία με τις τιμές του συντελεστή αξιοπιστίας alpha  
του Cronbach να κυμαίνεται από 0,834 έως 0,882, ενώ για το σύνολο του ερωτηματολογίου (Β, 
Γ&Δ Μέρος) η τιμή του συντελεστή είναι 0,897. 
 









Β΄ Μέρος .834 26 
Γ΄ Μέρος .882 27 
Δ΄ Μέρος .840 5 
Σύνολο ερωτηματολογίου .897 58 
 
 
7.3. Έλεγχος κανονικότητας 
 
Στον πίνακα 7.6 παρουσιάζονται τα αποτελέσματα της εφαρμογής του Kolmogorov-
Smirnov Test για τον έλεγχο της κανονικότητας των μεταβλητών Β1-Δ5. Οι μεταβλητές 
αντιστοιχούν στις ερωτήσεις του ερωτηματολογίου που απαντήθηκαν με κλίμακα τύπου Likert. 
Όπως γίνεται εμφανές από τις p-value οι τιμές είναι μικρότερες από την τιμή 0,05 (p- value < 0,05) 
για όλες τις μεταβλητές-ερωτήσεις και δεν μπορούμε να αποδεχθούμε την Η0 του τεστ ότι οι 
μεταβλητές ακολουθούν την κανονική κατανομή. 
Αυτό το εύρημα είναι συνεπές με την επισήμανση της Jamieson (2004), η οποία 
υπογραμμίζει ότι η Επαγωγική Στατιστική σε δεδομένα τακτικής κλίμακας θα πρέπει να διεξάγεται 
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με τη χρήση μη παραμετρικών ελέγχων, καθώς οι παραμετρικοί προϋποθέτουν δεδομένα 
διαστημικής (interval scale) ή αναλογικής κλίμακας (ratio scale). 
Πίνακας 7.6: Έλεγχος κανονικότητας (One-Sample Kolmogorov-Smirnov Test) 
 N Test Statistic 
Asymp. Sig. (2-
tailed) 
Β1 131 .189 .000c 
Β2 131 .167 .000c 
Β3 131 .197 .000c 
Β4 131 .145 .000c 
Β5 131 .335 .000c 
Β6 131 .187 .000c 
Β7 131 .188 .000c 
Β8 131 .138 .000c 
Β9 131 .270 .000c 
Β10 131 .225 .000c 
Β11 131 .278 .000c 
Β12 131 .337 .000c 
Β13 131 .223 .000c 
Β14 131 .158 .000c 
Β15 131 .145 .000c 
Β16 131 .133 .000c 
Β17 131 .125 .000c 
Β18 131 .236 .000c 
Β19 131 .257 .000c 
Β20 131 .298 .000c 
Β21 131 .318 .000c 
Β22 131 .337 .000c 
Β23 131 .295 .000c 
Β24 131 .129 .000c 
Β25 131 .130 .000c 
Β26 131 .126 .000c 
Γ1 131 .429 .000c 
Γ2 131 .321 .000c 
Γ3 131 .178 .000c 
Γ4 131 .178 .000c 
Γ5 131 .202 .000c 
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Γ6 131 .145 .000c 
Γ7 131 .191 .000c 
Γ8 131 .261 .000c 
Γ9 131 .254 .000c 
Γ10 131 .253 .000c 
Γ11 131 .228 .000c 
Γ12 131 .141 .000c 
Γ13 131 .381 .000c 
Γ14 131 .207 .000c 
Γ15 131 .217 .000c 
Γ16 131 .177 .000c 
Γ17 131 .372 .000c 
Γ18 131 .126 .000c 
Γ19 131 .198 .000c 
Γ20 131 .158 .000c 
Γ21 131 .146 .000c 
Γ22 131 .153 .000c 
Γ23 131 .130 .000c 
Γ24 131 .163 .000c 
Γ25 131 .178 .000c 
Γ26 131 .179 .000c 
Γ27 131 .278 .000c 
Δ1 131 .151 .000c 
Δ2 131 .152 .000c 
Δ3 131 .123 .000c 
Δ4 131 .155 .000c 
Δ5 131 .161 .000c 
a. Test distribution is Normal. 
b. Calculated from data. 
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7.4. Παρουσίαση των Ευρημάτων του Β΄ Μέρους του Ερωτηματολογίου: 
Εκπαιδευτικές Μεταρρυθμίσεις  
Στο παρόν κεφάλαιο παρουσιάζονται τα αποτελέσματα της έρευνας από το Β΄ Μέρος του 
ερωτηματολογίου. Πρόκειται για τα ευρήματα της έρευνας που αναφέρονται στις εκπαιδευτικές 
μεταρρυθμίσεις και ειδικότερα, τις απόψεις που έχουν οι ερωτηθέντες αναπληρωτές σχετικά με το 
ποιες εκπαιδευτικές μεταρρυθμίσεις επηρέασαν σημαντικά την επαγγελματική τους 
αποκατάσταση. 
Συγκεκριμένα, στο Β΄ Μέρος του ερωτηματολογίου ζητήθηκε από τους αναπληρωτές  να 
επισημάνουν σε τι βαθμό επηρεάστηκαν από τις  είκοσι έξι  (26) ερωτήσεις που αναφέρονται στις 
εκπαιδευτικές μεταρρυθμίσεις που έγιναν στην Ελλάδα, δηλώνοντας τη συμφωνία τους ως προς 
την απάντηση κατά αύξουσα σειρά από το 1 («Καθόλου») έως το 7 («Πάρα πολύ») (κλίμακα 
Likert).  
Στον παρακάτω πίνακα 7.7 αναφέρονται για κάθε μεταβλητή-ερώτηση του Β μέρους του 
ερωτηματολογίου, ο μέσος, η διάμεσος, η τυπική απόκλιση και η διακύμανση 
Πίνακας 7.7 : Αποτελέσματα  μέσος, διάμεσος, τυπική απόκλιση Β Μέρους 




Β1 131 5.1 5 1.718 2.952 
Β2 131 4.89 5 1.857 3.45 
Β3 131 5.21 6 1.876 3.519 
Β4 131 4.38 4 2.178 4.746 
Β5 131 6.09 7 1.47 2.161 
Β6 131 4.38 5 2.361 5.576 
Β7 131 4.18 4 2.332 5.438 
Β8 131 4.21 4 2.034 4.139 
Β9 131 5.75 6 1.666 2.775 
Β10 131 5.25 6 1.85 3.421 
Β11 131 5.63 7 1.887 3.559 
Β12 131 5.85 7 1.836 3.371 
Β13 131 5.04 6 2.161 4.668 
Β14 131 4.44 5 2.046 4.186 
Β15 131 4.25 4 1.935 3.744 
Β16 131 4.18 4 1.821 3.315 
Β17 131 4.04 4 1.858 3.452 
Β18 131 5.02 6 2.03 4.123 
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Β19 131 5.47 6 1.943 3.774 
Β20 131 5.81 7 1.655 2.74 
Β21 131 6.04 7 1.571 2.468 
Β22 131 5.93 7 1.777 3.157 
Β23 131 5.79 7 1.71 2.923 
Β24 131 4.6 5 1.74 3.027 
Β25 131 4.06 4 1.762 3.104 
Β26 131 4.18 4 1.725 2.977 
 
Η Jamieson (2004) σημειώνει ότι οι τιμές μιας κλίμακας Likert, ενώ έχουν ιεραρχική 
ταξινόμηση, δεν μπορούμε να υποθέσουμε ότι τα διαστήματα μεταξύ των τιμών είναι ίσα. Επίσης, 
η Jamieson (2004) τονίζει ότι ο υπολογισμός μέσου όρου (και τυπικής απόκλισης) είναι 
ακατάλληλη για δεδομένα τύπου Likert και θα πρέπει να χρησιμοποιείται η διάμεσος ως μέτρο 
κεντρικής τάσης. Αυτό το συμπέρασμα το βασίζει στο γεγονός ότι οι αριθμητικοί υπολογισμοί που 
απαιτούνται για τον προσδιορισμό του μέσου (και της τυπικής απόκλισης) είναι ακατάλληλοι για 
δεδομένα τακτικής κλίμακας (δεδομένα τύπου Likert).  
Στον επόμενο πίνακα 7.8 έγινε ομαδοποίηση των ερωτήσεων με κριτήριο τη διάμεσο. 
 
Πίνακας 7.8 : Ταξινόμηση ερωτήσεων με βάση τη Διάμεσο  
Ερώτηση          Παρατηρήσεις Διάμεσος 
Β4 131 4 
Β7 131 4 
Β8 131 4 
Β15 131 4 
Β16 131 4 
Β17 131 4 
Β25 131 4 
Β26 131 4 
Β1 131 5 
Β2 131 5 
Β6 131 5 
Β14 131 5 
Β24 131 5 
Β3 131 6 
Β9 131 6 
Β10 131 6 
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Β13 131 6 
Β18 131 6 
Β19 131 6 
Β5 131 7 
Β11 131 7 
Β12 131 7 
Β20 131 7 
Β21 131 7 
Β22 131 7 
Β23 131 7 
 
 
Σύμφωνα με τα προαναφερθέντα,  επιλέχθηκαν να εξεταστούν οι  ερωτήσεις Β5, Β11, Β12, 
Β20, Β21, Β22 και Β23 με διάμεσο = 7, και οι ερωτήσεις Β3, Β9, Β10, Β13, Β18, Β19 με 
διάμεσο=6.  
Από τον επόμενο πίνακα συχνοτήτων 7.9,  τα ποσοστά των ερωτηθέντων που απάντησαν 
ότι επηρεάστηκαν από τις αναφερόμενες εκπαιδευτικές μεταρρυθμίσεις που περικλείονται στις 
ερωτήσεις σε βαθμό «Πάρα πολύ» και «Πολύ», για την κάθε ερώτηση είναι:  
 
o Β3 ποσοστό 51,90%, απάντησε ότι επηρεάστηκε σημαντικά από τη θεσμοθέτηση του 
ολοήμερου σχολείου, δημοτικό και νηπιαγωγείο με το ν.2525/1997. 
o Β5 ποσοστό 77,90%, απάντησε ότι επηρεάστηκε σημαντικά από την εισαγωγή του  θεσμού 
του αναπληρωτή στα σχολεία που οδήγησε στο να προσλαμβάνονται ολοένα και 
περισσότεροι αναπληρωτές και να μη γίνονται μόνιμοι διορισμοί. 
o Β9 ποσοστό  67,90%, απάντησε ότι επηρεάστηκε σημαντικά από τη μεταρρύθμιση που 
αφορά την ειδική αγωγή και εκπαίδευση (ΕΑΕ) που είναι υποχρεωτική και λειτουργεί ως 
αναπόσπαστο τμήμα της ενιαίας δημόσιας και δωρεάν εκπαίδευσης (ν.3699/2008). 
o Β10 ποσοστό 51,90%, απάντησε ότι επηρεάστηκε σημαντικά από τις αλλαγές στην ειδική 
αγωγή και την ενσωμάτωση μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στα σχολεία 
γενικής εκπαίδευσης. 
o Β11 ποσοστό 67,90%, απάντησε ότι επηρεάστηκε σημαντικά από το θεσμό της 
παράλληλης στήριξης και τις ανάγκες σε προσωπικό που δημιούργησε. 
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o Β12 ποσοστό 74,0%, απάντησε ότι επηρεάστηκε σημαντικά από τον τρόπο στελέχωσης 
των ειδικών σχολείων και δομών της ειδικής αγωγής. 
o Β13 ποσοστό 54,20%, απάντησε ότι επηρεάστηκε σημαντικά από την ίδρυση των δυο 
παιδαγωγικών τμημάτων ειδικής αγωγής. 
o Β18 ποσοστό 55,0%, απάντησε ότι επηρεάστηκε σημαντικά από τη νομοθεσία για τις 
καταργήσεις & συγχωνεύσεις σχολείων λόγω έλλειψης μαθητών. 
o Β19 ποσοστό 64,80%, απάντησε ότι επηρεάστηκε σημαντικά από τη μοριοδότηση των 
μεταπτυχιακών και διδακτορικών τίτλων σπουδών στις προσλήψεις αναπληρωτών. 
o Β20 ποσοστό 67,90%, απάντησε ότι επηρεάστηκε σημαντικά από το γεγονός ότι η 
προσωρινή εργασία του αναπληρωτή έχει αποκτήσει μόνιμα χαρακτηριστικά εφόσον 
επεκτάθηκε η χρήση του θεσμού του αναπληρωτή. 
o Β21 ποσοστό 78,60%, απάντησε ότι επηρεάστηκε σημαντικά από το θεσμό της 
αναπλήρωσης γιατί είχε ως αποτέλεσμα, τη δημιουργία ενός εκπαιδευτικού κλάδου δύο 
ταχυτήτων, τους μόνιμους και τους αναπληρωτές. 
o Β22 ποσοστό 75,60%, απάντησε ότι επηρεάστηκε σημαντικά από το θεσμό του 
αναπληρωτή και τη δημιουργία  νέων εργασιακών σχέσεων,  όπου ο αναπληρωτής 
αμείβεται λιγότερο (σύμβαση < από 12 μήνες), μέσω ΕΣΠΑ και εργάζεται κάτω από 
διαφορετικές και πιο δυσμενείς συνθήκες από ότι οι μόνιμοι. 
o Β23 ποσοστό 68,70%, απάντησε ότι επηρεάζεται σημαντικά από το νέο σύστημα 
διορισμών που θα εφαρμοστεί στην εκπαίδευση. 
 
Πίνακας 7.9 : Πίνακας συχνοτήτων - ποσοστών  
   Τιμές κλίμακας Likert 
Ερώτηση Παρατηρήσεις 1 2 3 4 5 6 7 
Β3 
Συχνότητα 9 5 12 14 23 20 48 
Ποσοστό % 6.90% 3.80% 9.20% 10.70% 17.60% 15.30% 36.60% 
Β5 
Συχνότητα 2 4 6 6 11 23 79 
Ποσοστό % 1.50% 3.10% 4.60% 4.60% 8.40% 17.60% 60.30% 
Β9 
Συχνότητα 5 3 8 11 15 24 65 
Ποσοστό % 3.80% 2.30% 6.10% 8.40% 11.50% 18.30% 49.60% 
Β10 
Συχνότητα 6 8 11 17 21 16 52 
Ποσοστό % 4.60% 6.10% 8.40% 13.00% 16.00% 12.20% 39.70% 
Β11 Συχνότητα 9 5 6 11 11 22 67 
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Ποσοστό % 6.90% 3.80% 4.60% 8.40% 8.40% 16.80% 51.10% 
Β12 
Συχνότητα 7 7 5 5 10 18 79 
Ποσοστό % 5.30% 5.30% 3.80% 3.80% 7.60% 13.70% 60.30% 
Β13 
Συχνότητα 14 12 9 9 16 18 53 
Ποσοστό % 10.70% 9.20% 6.90% 6.90% 12.20% 13.70% 40.50% 
Β18 
Συχνότητα 14 7 10 14 14 31 41 
Ποσοστό % 10.70% 5.30% 7.60% 10.70% 10.70% 23.70% 31.30% 
Β19 
Συχνότητα 11 4 9 9 13 26 59 
Ποσοστό % 8.40% 3.10% 6.90% 6.90% 9.90% 19.80% 45.00% 
Β20 
Συχνότητα 5 3 6 12 16 19 70 
Ποσοστό % 3.80% 2.30% 4.60% 9.20% 12.20% 14.50% 53.40% 
Β21 
Συχνότητα 6 2 0 14 6 26 77 
Ποσοστό % 4.60% 1.50% 0.00% 10.70% 4.60% 19.80% 58.80% 
Β22 
Συχνότητα 8 4 4 5 11 19 80 
Ποσοστό % 6.10% 3.10% 3.10% 3.80% 8.40% 14.50% 61.10% 
Β23 
Συχνότητα 6 4 4 13 14 20 70 
Ποσοστό % 4.60% 3.10% 3.10% 9.90% 10.70% 15.30% 53.40% 
 
Έγινε ομαδοποίηση των ειδικοτήτων σε επτά (7) κατηγορίες για την καλύτερη ανάλυση των 
δεδομένων και οι νέες κατηγορίες  που προέκυψαν είναι:  
1. Ειδικότητες Β/θμιας: αποτελούνται από τους κλάδους ΠΕ06, ΠΕ08, ΠΕ11, ΠΕ7901, 
ΠΕ86, ΠΕ9101. 
2. Δάσκαλοι ειδικής αγωγής : αποτελούνται από τους κλάδους ΠΕ71 και ΠΕ70ΕΑΕ. 
3. Δάσκαλοι γενικής κλάδος ΠΕ70. 
4. Νηπιαγωγοί ειδικής κλάδος ΠΕ60ΕΑΕ. 
5. Νηπιαγωγοί γενικής κλάδος ΠΕ60 
6. Ειδικό εκπαιδευτικό προσωπικό: αποτελείται από τους κλάδους ΠΕ21, ΠΕ23, ΠΕ25, 
ΠΕ28, ΠΕ29, ΠΕ30. 
7. Ειδικό βοηθητικό προσωπικό: αποτελείται από τους ΔΕ01. 
 
Από τους ελέγχους Kruskal-Wallis που διενεργήθηκαν βρέθηκε ότι υπάρχουν στατιστικά 
σημαντικές διαφορές μεταξύ των ειδικοτήτων στον τρόπο που απάντησαν στις ερωτήσεις: Β2, 
Β3, Β4, Β6, Β9, Β10, Β11, Β12, Β13, Β14, Β15, Β16, Β24, Β25 και Β26.  
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Επιλέχθηκαν οι ερωτήσεις Β3, Β9, Β10, Β11, Β12 και Β13 οι οποίες έχουν διάμεσο =6 και 
=7,  λόγω ότι ο στόχος της εργασίας είναι να διερευνήσει ποιες εκπαιδευτικές μεταρρυθμίσεις 
επηρέασαν σημαντικά τους αναπληρωτές ως προς την αποκατάστασή τους. 
 
Πίνακας 7.10 : Αποτελέσματα του  Kruskal-Wallis τεστ - Β΄ Μέρος & Ειδικότητες 
 
Πίνακας 7.11:  Ειδικότητα * Β3 ερώτηση 
    Τιμές κλίμακας Likert   



































11.10% 0.00% 0.00% 33.30% 22.20% 0.00% 33.30% 100.00% 
         Σύνολο 
%  
Ειδικότητα 
6.90% 3.80% 9.20% 10.70% 17.60% 15.30% 36.60% 100.00% 
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Από τον πίνακα 7.11 προκύπτει ότι στην ερώτηση Β3 οι αναπληρωτές των ειδικοτήτων 
δευτεροβάθμιας με ποσοστό 81,80%, οι δάσκαλοι γενικής 70,60%, όλοι οι νηπιαγωγοί ειδικής 
αγωγής και γενικής, απάντησαν ότι επηρεάστηκαν «πολύ» και «πάρα πολύ» από την εκπαιδευτική 
μεταρρύθμιση που αναφέρεται στη θεσμοθέτηση του ολοήμερου σχολείου. Αντιθέτως, οι 
δάσκαλοι ειδικής αγωγής στις απαντήσεις τους χρησιμοποίησαν όλο το εύρος της κλίμακας και 
μόνο το 34,50% απάντησε ότι επηρεάστηκε σημαντικά από την συγκεκριμένη μεταρρύθμιση. 
Επίσης, από το ειδικό εκπαιδευτικό προσωπικό το 33,40% και  από το ειδικό βοηθητικό προσωπικό 
το 33,30% απάντησε ότι επηρεάστηκε σημαντικά. 
 
Πίνακας 7.12 : Ειδικότητα * Β9 ερώτηση 
  Τιμές κλίμακας  Likert  
Ειδικότητες  Ποσοστό % 1 2 3 4 5 6 7 Σύνολο 
Ειδικότητες 
Β/θμιας 




Ποσοστό % 1.80% 1.80% 1.80% 3.60% 3.60% 20.00% 67.30% 100.00% 




Ποσοστό % 0.00% 0.00% 0.00% 0.00% 0.00% 33.30% 66.70% 100.00% 








Ποσοστό % 0.00% 0.00% 11.10% 0.00% 33.30% 22.20% 33.30% 100.00% 
Σύνολο Ποσοστό % 3.80% 2.30% 6.10% 8.40% 11.50% 18.30% 49.60% 100.00% 
 
Από τον  πίνακα 7.12 προκύπτει ότι στην ερώτηση Β9 οι αναπληρωτές δάσκαλοι ειδικής 
αγωγής με ποσοστό 87,30%,  όλοι οι νηπιαγωγοί ειδικής αγωγής 100%, οι νηπιαγωγοί γενικής 
71,40%, το ειδικό εκπαιδευτικό προσωπικό 83,30%   και το ειδικό βοηθητικό προσωπικό 55,50% 
απάντησαν ότι επηρεάστηκαν «πολύ» και «πάρα πολύ» από την εκπαιδευτική μεταρρύθμιση που 
αναφέρεται στο νόμο 3699/2008 για την ειδική αγωγή και εκπαίδευση ως υποχρεωτική και 
αναπόσπαστο τμήμα της ενιαίας δημόσιας και δωρεάν εκπαίδευσης. Αντιθέτως, από τις 
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ειδικότητες Β/θμιας το 27,20% και τους δασκάλους γενικής το 41,20%  δηλώνει ότι επηρεάστηκε 
σημαντικά από τη συγκεκριμένη μεταρρύθμιση. 
 
Πίνακας 7.13 : Ειδικότητα  * Β10 Ερώτηση 
 




1 2 3 4 5 6 7 Σύνολο 
Ειδικότητες 
Β/θμιας 




Ποσοστό % 0.0% 1.8% 3.6% 7.3% 12.7% 10.9% 63.6% 100.0% 




Ποσοστό % 0.0% 0.0% 0.0% 0.0% 33.3% 0.0% 66.7% 100.0% 








Ποσοστό % 0.0% 0.0% 11.1% 22.2% 11.1% 33.3% 22.2% 100.0% 
Σύνολο Ποσοστό % 4.6% 6.1% 8.4% 13.0% 16.0% 12.2% 39.7% 100.0% 
 
Από τον πίνακα 7.13 προκύπτει ότι στην ερώτηση Β10 οι αναπληρωτές δάσκαλοι ειδικής 
αγωγής ποσοστό 74,50% , οι νηπιαγωγοί ειδικής αγωγής το 66,70%, οι δάσκαλοι γενικής το 
52,90% και το ειδικό βοηθητικό προσωπικό το 55,50%, απάντησαν  ότι επηρεάστηκαν «πολύ» και 
«πάρα πολύ» από την εκπαιδευτική μεταρρύθμιση για την ειδική αγωγή και την ενσωμάτωση 
μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στα σχολεία γενικής εκπαίδευσης. Από τους 
νηπιαγωγούς μόνο το 42,90% και από το ειδικό εκπαιδευτικό προσωπικό το 38,90% δηλώνει ότι 
επηρεάστηκε σημαντικά. Αντίθετα, οι ειδικότητες Β/θμιας δηλώνουν ότι δεν επηρεάστηκαν με το 




Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
04/06/2020 23:00:14 EEST - 137.108.70.13
 129 
 
Πίνακας 7.14 : Ειδικότητα  * Β11 Ερώτηση 
 
  Τιμές κλίμακας  Likert  
Ειδικότητες Ποσοστό % 1 2 3 4 5 6 7 Σύνολο 
Ειδικότητες 
Β/θμιας 




Ποσοστό % 0.0% 1.8% 1.8% 1.8% 3.6% 20.0% 70.9% 100.0% 




Ποσοστό % 0.0% 0.0% 0.0% 0.0% 0.0% 33.3% 66.7% 100.0% 








Ποσοστό % 11.1% 0.0% 0.0% 11.1% 0.0% 22.2% 55.6% 100.0% 
Σύνολο Ποσοστό % 6.9% 3.8% 4.6% 8.4% 8.4% 16.8% 51.1% 100.0% 
 
Από τον  πίνακα 7.14 προκύπτει ότι στην ερώτηση Β11 οι αναπληρωτές δάσκαλοι ειδικής 
αγωγής με ποσοστό 90,90%, οι δάσκαλοι γενικής 58,90%, όλοι οι νηπιαγωγοί ειδικής αγωγής, οι 
νηπιαγωγοί γενικής 71,40% και το ειδικό βοηθητικό προσωπικό 77,80%,  απάντησαν ότι 
επηρεάστηκαν «πολύ» και  «πάρα πολύ» από την εκπαιδευτική μεταρρύθμιση που αναφέρεται 
στον θεσμό της παράλληλης στήριξης που δημιουργεί ανάγκες για εκπαιδευτικούς ΕΑΕ και ειδικό 
βοηθητικό προσωπικό (ΕΒΠ). Αντίθετα, από τις ειδικότητες Β/θμιας το 45,50% δηλώνει ότι δεν 
επηρεάστηκε και το 31,80% ότι επηρεάστηκε σημαντικά, ενώ από το ειδικό εκπαιδευτικό 
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Πίνακας 7.15 : Ειδικότητα  * Β12 Ερώτηση 
 
  Τιμές κλίμακας  Likert  
Ειδικότητες Ποσοστό % 1 2 3 4 5 6 7 Σύνολο 
Ειδικότητες 
Β/θμιας 




Ποσοστό % 0.0% 3.6% 0.0% 3.6% 7.3% 12.7% 72.7% 100.0% 




Ποσοστό % 0.0% 0.0% 0.0% 0.0% 33.3% 0.0% 66.7% 100.0% 








Ποσοστό % 11.1% 0.0% 0.0% 0.0% 11.1% 11.1% 66.7% 100.0% 
Σύνολο Ποσοστό % 5.3% 5.3% 3.8% 3.8% 7.6% 13.7% 60.3% 100.0% 
 
Από τον πίνακα 7.15 προκύπτει ότι στην ερώτηση Β12 οι αναπληρωτές δάσκαλοι ειδικής 
αγωγής με ποσοστό 85,40%, οι νηπιαγωγοί ειδικής αγωγής 66,7%, το ειδικό εκπαιδευτικό 
προσωπικό 94,40% και το ειδικό βοηθητικό προσωπικό 77,80%, απάντησαν ότι επηρεάστηκαν 
«πολύ» και «πάρα πολύ» από την εκπαιδευτική μεταρρύθμιση που αναφέρεται στο νόμο 
3699/2008  και αφορά τη στελέχωση των ειδικών σχολείων (ΣΜΕΑΕ), των Τμημάτων ένταξης 
(ΤΕ), των ΚΕΔΔΥ(ΚΕΣΥ),  με προσωπικό (εκπαιδευτικούς, ΕΕΠ και ΕΒΠ).  Στις υπόλοιπες 
ειδικότητες τα ποσοστά διαφοροποιούνται και συγκεκριμένα, από τους δασκάλους γενικής το 
58,80% δηλώνει ότι επηρεάστηκε σημαντικά και το 29,50% ότι δεν επηρεάστηκε, από τους 
νηπιαγωγούς το 57,10% δηλώνει ότι επηρεάστηκε σημαντικά και το 28,60% ότι δεν επηρεάστηκε, 
ενώ από τις ειδικότητες Β/θμιας το 45,40% δηλώνει ότι επηρεάστηκε σημαντικά και το 40,90% 
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Πίνακας 7.16 : Ειδικότητα  * Β13 Ερώτηση 
 













































10.7% 9.2% 6.9% 6.9% 12.2% 13.7% 40.5% 100.0% 
 
Από τον πίνακα 7.16 προκύπτει ότι στην ερώτηση Β13  οι αναπληρωτές δάσκαλοι ειδικής 
αγωγής ποσοστό 80,0%, οι δάσκαλοι γενικής 47,10%, οι νηπιαγωγοί το 42,90% και το ειδικό 
εκπαιδευτικό προσωπικό 38,90% , απάντησε ότι επηρεάστηκε «πολύ» και «πάρα πολύ» από την 
εκπαιδευτική μεταρρύθμιση που αναφέρεται στην ίδρυση των δύο παιδαγωγικών τμημάτων 
ειδικής αγωγής τη δεκαετία του 1990. Από τους νηπιαγωγούς ειδικής αγωγής το 66,7% δηλώνει 
ότι επηρεάστηκε αρκετά. Αντίθετα, από τις ειδικότητες Β/θμιας το 59,0% και από το ειδικό 
βοηθητικό προσωπικό το 44,40% δηλώνει ότι δεν επηρεάστηκε. 
 
Με τους ελέγχους Kruskal-Wallis που διενεργήθηκαν βρέθηκε ότι υπάρχουν στατιστικά 
σημαντικές διαφορές μεταξύ των αναπληρωτών με βάση τα χρόνια διδακτικής προϋπηρεσίας 
και τον τρόπο που απάντησαν στις ερωτήσεις Β13 και Β21.  
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Πίνακας 7.17 : Αποτελέσματα του  Kruskal-Wallis τεστ - Β΄ Μέρος & Προϋπηρεσία 
 
Πίνακας 7.18 : Σχολικά έτη προϋπηρεσίας  * Β13 Ερώτηση 
 





1 2 3 4 5 6 7 
1-5 % 13.20% 11.30% 5.70% 9.40% 11.30% 17.00% 32.10% 
6-10 % 13.60% 9.10% 11.40% 2.30% 15.90% 11.40% 36.40% 
11-15 % 3.30% 6.70% 3.30% 10.00% 10.00% 10.00% 56.70% 
>15 % 0.00% 0.00% 0.00% 0.00% 0.00% 25.00% 75.00% 
Σύνολο % 10.70% 9.20% 6.90% 6.90% 12.20% 13.70% 40.50% 
 
Από τον πίνακα 7.18 προκύπτει ότι στην ερώτηση Β13  οι αναπληρωτές με προϋπηρεσία 
πάνω από 15 χρόνια ποσοστό 100% και με 11-15 έτη  ποσοστό 66,70% απάντησαν ότι 
επηρεάστηκαν «πολύ» και «πάρα πολύ» από την εκπαιδευτική μεταρρύθμιση που αναφέρεται στην 
ίδρυση των δύο παιδαγωγικών τμημάτων ειδικής αγωγής τη δεκαετία του 1990.  
Οι αναπληρωτές με προϋπηρεσία από 6-10 χρόνια, ποσοστό 47,80% ότι επηρεάστηκε σημαντικά 
και το 34,10% ότι δεν επηρεάστηκε. Ενώ, από την κατηγορία της μικρότερης προϋπηρεσίας, 1-5 
έτη,  το 49,10%, απάντησε ότι επηρεάστηκε σημαντικά και το 30,20% ότι δεν επηρεάστηκε από 
την εκπαιδευτική μεταρρύθμιση που αναφέρεται στην ίδρυση των δύο παιδαγωγικών τμημάτων 
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Πίνακας 7.19 : Σχολικά έτη προϋπηρεσίας  * Β21 Ερώτηση 
 





1 2 3 4 5 6 7 
1-5 % 5.7% 3.8% 0.0% 15.1% 5.7% 20.8% 49.1% 
6-10 % 0.0% 0.0% 0.0% 4.5% 4.5% 13.6% 77.3% 
11-15 % 10.0% 0.0% 0.0% 6.7% 0.0% 30.0% 53.3% 
>15 % 0.0% 0.0% 0.0% 50.0% 25.0% 0.0% 25.0% 
Σύνολο % 4.6% 1.5% 0.0% 10.7% 4.6% 19.8% 58.8% 
 
Από τον πίνακα 7.19 προκύπτει ότι στην ερώτηση Β21  οι αναπληρωτές με προϋπηρεσία 
11-15 έτη το 83,30% , 6-10 χρόνια το 90,90% και 1-5 έτη το 69,90%, απάντησε ότι επηρεάστηκαν 
«πολύ» και «πάρα πολύ» από την εκπαιδευτική μεταρρύθμιση που αναφέρεται στο θεσμό του 
αναπληρωτή και τη δημιουργία ενός εκπαιδευτικού κλάδου δύο ταχυτήτων, τους μόνιμους και τους 
αναπληρωτές. Η τιμή 3 της κλίμακας δε χρησιμοποιήθηκε. 
 
Με τους ελέγχους Kruskal-Wallis που διενεργήθηκαν βρέθηκε ότι υπάρχουν στατιστικά 
σημαντικές διαφορές μεταξύ της ηλικιακής ομάδας των αναπληρωτών και τον τρόπο που 
απάντησαν στις ερωτήσεις Β3,  Β10, Β12 και Β21.  
 
Πίνακας 7.20 : Αποτελέσματα του  Kruskal-Wallis τεστ 
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Πίνακας 7.21 : Ηλικίες* Β3 Ερώτηση 
 
  Τιμές κλίμακας  Likert  
Ηλικιακή 
ομάδα 
Ποσοστό% 1 2 3 4 5 6 7 Σύνολο 
21-30 % 6.9% 13.8% 10.3% 20.7% 31.0% 6.9% 10.3% 100.0% 
31-40 % 6.0% 0.0% 9.6% 9.6% 15.7% 18.1% 41.0% 100.0% 
>40 % 10.5% 5.3% 5.3% 0.0% 5.3% 15.8% 57.9% 100.0% 
Σύνολο % 6.9% 3.8% 9.2% 10.7% 17.6% 15.3% 36.6% 100.0% 
   
Από τον  πίνακα 7.21 προκύπτει ότι στην ερώτηση Β3  οι αναπληρωτές που ανήκουν στην 
ηλικιακή ομάδα 31-40 το 59,10%, πάνω από 40 ετών το 73,70% απάντησε ότι επηρεάστηκε 
«πολύ» και «πάρα πολύ» από την εκπαιδευτική μεταρρύθμιση που αφορά  το θεσμό του  
ολοήμερου σχολείου. Αντίθετα, οι αναπληρωτές που ανήκουν στην ηλικιακή ομάδα 21-30  μόνο 
το 17,20%, απάντησε ότι επηρεάστηκε σημαντικά, το 31% ότι επηρεάστηκε αρκετά  και το 31,0% 
ότι δεν επηρεάστηκε. 
Πίνακας 7.22 : Ηλικίες* Β10 Ερώτηση 
 
  Τιμές κλίμακας  Likert  
Ηλικιακή 
ομάδα 
Ποσοστό% 1 2 3 4 5 6 7 Σύνολο 
21-30 % 0.0% 0.0% 0.0% 10.3% 17.2% 10.3% 62.1% 100.0% 
31-40 % 4.8% 8.4% 12.0% 12.0% 15.7% 12.0% 34.9% 100.0% 
>40 % 10.5% 5.3% 5.3% 21.1% 15.8% 15.8% 26.3% 100.0% 
Σύνολο % 4.6% 6.1% 8.4% 13.0% 16.0% 12.2% 39.7% 100.0% 
 
Από τον πίνακα 7.22 προκύπτει ότι στην ερώτηση Β10  οι αναπληρωτές που ανήκουν στην 
ηλικιακή ομάδα 21-30 ποσοστό 72,40%, 31-40 ποσοστό 46,90%, και πάνω από 40 ετών το 
42,10%, απάντησε ότι επηρεάστηκε «πολύ» και «πάρα πολύ» από την εκπαιδευτική μεταρρύθμιση 
στην ειδική αγωγή και την ενσωμάτωση των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στα 
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σχολεία γενικής εκπαίδευσης. Από τους αναπληρωτές που ανήκουν στην ηλικιακή ομάδα 31-40 
το 25,20% και πάνω από 40 το 21,10%  απάντησε ότι δεν επηρεάστηκε. 
Πίνακας 7.23 : Ηλικίες* Β12 Ερώτηση 
 
  Τιμές κλίμακας  Likert  
Ηλικιακή 
ομάδα 
Ποσοστό% 1 2 3 4 5 6 7 Σύνολο 
21-30 % 3.4% 0.0% 3.4% 0.0% 3.4% 20.7% 69.0% 100.0% 
31-40 % 7.2% 8.4% 3.6% 6.0% 10.8% 9.6% 54.2% 100.0% 
>40 % 0.0% 0.0% 5.3% 0.0% 0.0% 21.1% 73.7% 100.0% 
Σύνολο % 5.3% 5.3% 3.8% 3.8% 7.6% 13.7% 60.3% 100.0% 
 
Από τον πίνακα 7.23 προκύπτει ότι στην ερώτηση Β12 οι αναπληρωτές που ανήκουν στην 
ηλικιακή ομάδα 21-30 ποσοστό 89,70%, στην 31-40 ποσοστό 63,80%, και πάνω από 40 ετών το 
94,8%, απάντησε ότι επηρεάστηκε «πολύ» και «πάρα πολύ» από την εκπαιδευτική μεταρρύθμιση 
που αναφέρεται στο νόμο 3699/2008  και αφορά τη στελέχωση των ειδικών σχολείων (ΣΜΕΑΕ), 
των Τμημάτων ένταξης (ΤΕ), των ΚΕΔΔΥ(ΚΕΣΥ),  με προσωπικό (εκπαιδευτικούς, ΕΕΠ και 
ΕΒΠ).   
 
Πίνακας 7.24 : Ηλικίες* Β21 Ερώτηση 
 
  Τιμές κλίμακας  Likert  
Ηλικιακή 
ομάδα 
Ποσοστό% 1 2 3 4 5 6 7 Σύνολο 
21-30 % 3.4% 6.9% 0.0% 13.8% 10.3% 27.6% 37.9% 100.0% 
31-40 % 3.6% 0.0% 0.0% 12.0% 2.4% 18.1% 63.9% 100.0% 
>40 % 10.5% 0.0% 0.0% 0.0% 5.3% 15.8% 68.4% 100.0% 
Σύνολο % 4.6% 1.5% 0.0% 10.7% 4.6% 19.8% 58.8% 100.0% 
 
Από τον πίνακα 7.24 προκύπτει ότι στην ερώτηση Β21 οι αναπληρωτές που ανήκουν στην 
ηλικιακή ομάδα 21-30 ποσοστό 65,50%,  31-40 ποσοστό 82,0% και πάνω από 40 ετών το 84,2%, 
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απάντησε ότι επηρεάστηκε «πολύ» και «πάρα πολύ» από την εκπαιδευτική μεταρρύθμιση που 
αναφέρεται στο θεσμό του αναπληρωτή και τη δημιουργία ενός εκπαιδευτικού κλάδου δύο 
ταχυτήτων, τους μόνιμους και τους αναπληρωτές. Η τιμή 3 της κλίμακας δε χρησιμοποιήθηκε. 
 
 
Σε αυτό το τμήμα της ανάλυσής μας χρησιμοποιήσαμε το Mann-Whitney τεστ για δείγματα 
που προέρχονται από διαφορετικούς πληθυσμούς με βάση το αν κατέχουν δεύτερο πτυχίο ή  όχι.  
 
 Στην ερωτήσεις Β16 και Β22 παρατηρείται στατιστικά σημαντική διαφορά σε επίπεδο 
σημαντικότητας 5% (p-value < 0,05) στον τρόπο απάντησης των αναπληρωτών που 
κατέχουν ή όχι δεύτερο πτυχίο. Θα εξεταστεί μόνο η ερώτηση Β22, γιατί η ερώτηση Β16 
δεν εξετάστηκε εφόσον δεν επηρεάζει σημαντικά τους αναπληρωτές. 
 
 
Πίνακας 7.25 : Αποτελέσματα του Mann-Whitney τεστ 
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Πίνακας 7.26 : Δεύτερο  Πτυχίο  * Β22 Ερώτηση 
 
 Τιμές κλίμακας Likert  
1 2 3 4 5 6 7 Σύνολο 
Δεύτερο πτυχίο 
ΟΧΙ 
Συχνότητα 8 4 4 5 10 17 67 115 
%  2ο  Πτυχίο 7.0% 3.5% 3.5% 4.3% 8.7% 14.8% 58.3% 100.0% 
Δεύτερο πτυχίο 
ΝΑΙ 
Συχνότητα 0 0 0 0 1 2 13 16 
%  2ο  Πτυχίο 0.0% 0.0% 0.0% 0.0% 6.3% 12.5% 81.3% 100.0% 
Σύνολο Συχνότητα 8 4 4 5 11 19 80 131 
%  2ο  Πτυχίο 6.1% 3.1% 3.1% 3.8% 8.4% 14.5% 61.1% 100.0% 
 
 
Από τον παραπάνω πίνακα 7.26 προκύπτει ότι στην ερώτηση Β22 από τους αναπληρωτές  που 
κατέχουν δεύτερο πτυχίο το 93,80%,  απάντησε ότι επηρεάστηκε «πολύ» και «πάρα πολύ» από 
την εκπαιδευτική μεταρρύθμιση που αφορά το θεσμό του αναπληρωτή και τη δημιουργία  νέων 
εργασιακών σχέσεων,  όπου ο αναπληρωτής αμείβεται λιγότερο, με σύμβαση < από 12 μήνες, 
μέσω  ΕΣΠΑ και εργάζεται κάτω από διαφορετικές και πιο δυσμενείς συνθήκες από ότι οι μόνιμοι. 
Για τους αναπληρωτές  που δεν κατέχουν δεύτερο πτυχίο το 73,10% απάντησε ότι επηρεάστηκε 
σημαντικά, το 8,70% αρκετά, το 4,30% μέτρια και το 14,0% ότι δεν επηρεάστηκε. 
 
Σε αυτό το τμήμα της ανάλυσής μας χρησιμοποιήσαμε το Mann-Whitney τεστ για δείγματα 
που προέρχονται από διαφορετικούς πληθυσμούς με βάση το αν γνωρίζουν ξένη γλώσσα ή όχι.  
 
 Στην ερώτηση Β19 παρατηρείται στατιστικά σημαντική διαφορά σε επίπεδο 
σημαντικότητας 5% (p-value < 0,05) στον τρόπο απάντησης των αναπληρωτών που 
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Πίνακας 7.27 : Αποτελέσματα του Mann-Whitney τεστ 
 
Πίνακας 7.28 : Ξένη Γλώσσα * Β19 Ερώτηση 
 
 Τιμές κλίμακας Likert  
1 2 3 4 5 6 7 Σύνολο 
Ξένη Γλώσσα 
ΟΧΙ 
Συχνότητα 0 0 1 1 2 3 13 20 
%  Ξένη Γλώσσα 0.0% 0.0% 5.0% 5.0% 10.0
% 
15.0% 65.0% 100.0% 
Ξένη Γλώσσα 
ΝΑΙ 
Συχνότητα 11 4 8 8 11 23 46 111 
%  Ξένη Γλώσσα 9.9% 3.6% 7.2% 7.2% 9.9% 20.7% 41.4% 100.0% 
Σύνολο Συχνότητα 11 4 9 9 13 26 59 131 
%  Ξένη Γλώσσα 8.4% 3.1% 6.9% 6.9% 9.9% 19.8% 45.0% 100.0% 
 
 
Από τον  πίνακα 7.28 προκύπτει ότι στην ερώτηση Β19  από τους αναπληρωτές  που γνωρίζουν 
ξένη γλώσσα  το 62,10% απάντησε ότι επηρεάζεται «πολύ» και  «πάρα πολύ» από την 
εκπαιδευτική μεταρρύθμιση που αφορά τη  μοριοδότηση των μεταπτυχιακών και διδακτορικών 
τίτλων σπουδών στις προσλήψεις. Ενώ, το αντίστοιχο ποσοστό για τους αναπληρωτές που δε 
γνωρίζουν ξένη γλώσσα είναι 80,0%. 
Σε αυτό το τμήμα της ανάλυσής μας χρησιμοποιήσαμε το Mann-Whitney τεστ για δείγματα 
που προέρχονται από διαφορετικούς πληθυσμούς με βάση αν έχουν ή όχι πιστοποίηση γνώσης 
Ηλεκτρονικού Υπολογιστή. 
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 Στην ερώτηση Β5 παρατηρείται στατιστικά σημαντική διαφορά σε επίπεδο 
σημαντικότητας 5% (p-value < 0,05) στον τρόπο απάντησης των αναπληρωτών που έχουν 
ή όχι πιστοποίηση γνώσης Ηλεκτρονικού Υπολογιστή. 
Πίνακας 7.29 : Αποτελέσματα του Mann-Whitney τεστ 
 
Πίνακας 7.30: Γνώση Ηλεκτρονικού  Υπολογιστή * Β5 Ερώτηση 
 
 Τιμές κλίμακας Likert  
1 2 3 4 5 6 7 Σύνολο 
Γνώση Η/Υ 
ΟΧΙ 
Συχνότητα 0 1 1 1 0 8 28 39 
% Γνώση Η/Υ 0.0% 2.6% 2.6% 2.6% 0.0% 20.5% 71.8% 100.0% 
Γνώση Η/Υ 
ΝΑΙ 
Συχνότητα 2 3 5 5 11 15 51 92 
% Γνώση Η/Υ 2.2% 3.3% 5.4% 5.4% 12.0% 16.3% 55.4% 100.0% 
Σύνολο Συχνότητα 2 4 6 6 11 23 79 131 
% Γνώση Η/Υ 1.5% 3.1% 4.6% 4.6% 8.4% 17.6% 60.3% 100.0% 
 
Από τον πίνακα 7.30 προκύπτει ότι στην ερώτηση Β5 από τους αναπληρωτές  που έχουν 
πιστοποίηση γνώσης Ηλεκτρονικού Υπολογιστή  το 71,70%, απάντησε ότι επηρεάζεται «πολύ» 
και «πάρα πολύ» από την εκπαιδευτική μεταρρύθμιση που αφορά την εισαγωγή του θεσμού του 
αναπληρωτή για την ανάγκη  κάλυψης των έκτακτων αναγκών λειτουργίας των σχολείων 
(ν.1566/1985). Ενώ, το αντίστοιχο ποσοστό για τους αναπληρωτές που δεν έχουν πιστοποίηση 
γνώσης Ηλεκτρονικού  Υπολογιστή είναι 92,30%.  
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7.5. Παρουσίαση των Ευρημάτων του Γ΄ Μέρους του Ερωτηματολογίου: 
Προσδιοριστικοί παράγοντες 
Στο κεφάλαιο που ακολουθεί παρουσιάζονται τα αποτελέσματα της έρευνας από το Γ΄ 
Μέρος του ερωτηματολογίου. Πρόκειται για τα ευρήματα της έρευνας που αναφέρονται στους 
προσδιοριστικούς παράγοντες και ειδικότερα, για τις απόψεις των αναπληρωτών και τους 
παράγοντες που επηρεάζουν σημαντικά την εργασιακή τους αποκατάσταση. 
 
7.5.1. Οικονομικοί παράγοντες 
Ειδικότερα, στην πρώτη ομάδα του Γ΄ Μέρους του ερωτηματολογίου, που αποτελείται από 
επτά ερωτήσεις (Γ1-Γ7), ζητήθηκε από τους αναπληρωτές να επισημάνουν ποιοι από τους 
οικονομικούς παράγοντες τους επηρέασαν σημαντικά, δηλώνοντας τη συμφωνία τους ως προς την 
απάντηση κατά αύξουσα σειρά από το 1 («Καθόλου») έως το 7 («Πάρα πολύ») της κλίμακας 
Likert. Στον πίνακα που ακολουθεί, παρουσιάζονται οι απόψεις των αναπληρωτών και στη 
συνέχεια, πραγματοποιείται ο σχολιασμός του πίνακα. 
Πίνακας 7.31 : Αποτελέσματα  μέσος, διάμεσος, τυπική απόκλιση  




Γ1 131 6.59 7.00 .876 .767 
Γ2 131 6.26 7.00 1.187 1.409 
Γ3 131 5.40 6.00 1.592 2.535 
Γ4 131 5.26 5.00 1.639 2.686 
Γ5 131 5.65 6.00 1.408 1.983 
Γ6 131 4.16 4.00 1.864 3.474 
Γ7 131 5.33 6.00 1.666 2.776 
 
Οι ερωτήσεις  Γ1 και Γ2, έχουν διάμεσο = 7 και οι Γ3, Γ5 και Γ7 διάμεσο=6. Σύμφωνα με τον 
επόμενο πίνακα συχνοτήτων 7.32,  τα ποσοστά των ερωτηθέντων που απάντησαν ότι 
επηρεάστηκαν από τους οικονομικούς παράγοντες που αναφέρονται στις ερωτήσεις, σε βαθμό 
«Πάρα πολύ» και «Πολύ», για την κάθε ερώτηση είναι:  
o Γ1 το 89,30% απάντησε ότι αυτό που τους επηρέασε στην επαγγελματική αποκατάστασή 
τους είναι το γεγονός ότι δεν έγιναν μόνιμοι διορισμοί λόγω της οικονομικής κρίσης.  
o  Γ2 το 82,50% απάντησε ότι αυτό που επηρεάζει την επαγγελματική αποκατάστασή τους 
είναι οι μειωμένες δαπάνες για την παιδεία. 
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o Γ3  το 51,90% απάντησε ότι ο μισθός αποτελεί  παράγοντα παραμονής στο επάγγελμα και 
τους επηρεάζει στην επαγγελματική αποκατάστασή τους.  
o Γ5 το 60,40% απάντησε ότι η βελτίωση της ποιότητας στην εκπαίδευση με  τη μείωση της 
αναλογίας μαθητών-εκπαιδευτικού (μικρότερες τάξεις) επηρεάζει την επαγγελματική 
αποκατάστασή τους. 
o Γ7 το 53,40% απάντησε ότι επειδή η κάλυψη των ελλείψεων σε εκπαιδευτικούς στις 
απομακρυσμένες γεωγραφικές περιοχές της Ελλάδας γίνεται τις περισσότερες φορές με 
προσλήψεις αναπληρωτών και αυτό  επηρεάζει την επαγγελματική αποκατάστασή τους. 
 
Πίνακας 7.32 : Πίνακας συχνοτήτων- ποσοστών  Οικονομικών  Παραγόντων 
   
Τιμές κλίμακας Likert 
 
Ερώτηση Παρατηρήσεις 1 2 3 4 5 6 7 
Γ1 
Συχνότητα 1 0 0 3 10 19 98 
Ποσοστό % 0.8% 0.0% 0.0% 2.3% 7.6% 14.5% 74.8% 
Γ2 
Συχνότητα 2 0 4 4 13 31 77 
Ποσοστό % 1.5% 0.0% 3.1% 3.1% 9.9% 23.7% 58.8% 
Γ3 
Συχνότητα 6 3 1 24 29 24 44 
Ποσοστό % 4.6% 2.3% 0.8% 18.3% 22.1% 18.3% 33.6% 
Γ4 
Συχνότητα 6 5 5 18 35 23 39 
Ποσοστό % 4.6% 3.8% 3.8% 13.7% 26.7% 17.6% 29.8% 
Γ5 
Συχνότητα 4 1 3 14 30 34 45 
Ποσοστό % 3.1% 0.8% 2.3% 10.7% 22.9% 26.0% 34.4% 
Γ6 
Συχνότητα 19 8 15 30 23 22 14 
Ποσοστό % 14.5% 6.1% 11.5% 22.9% 17.6% 16.8% 10.7% 
Γ7 
Συχνότητα 4 6 9 19 23 26 44 
Ποσοστό % 3.1% 4.6% 6.9% 14.5% 17.6% 19.8% 33.6% 
 
Από τους ελέγχους Kruskal-Wallis που διενεργήθηκαν βρέθηκε ότι υπάρχουν στατιστικά 






Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
04/06/2020 23:00:14 EEST - 137.108.70.13
 142 
 
Πίνακας 7.33 : Αποτελέσματα του  Kruskal-Wallis τεστ- Γ΄ Μέρος& Ειδικότητες 
 
Πίνακας 7.34 : Ειδικότητα* Γ3 Ερώτηση 
 
    Τιμές κλίμακας Likert   








Ειδικότητα 3.6% 3.6% 0.0% 25.5% 23.6% 16.4% 27.3% 100.0% 
Δάσκαλοι 
%  





















11.1% 0.0% 0.0% 22.2% 33.3% 11.1% 22.2% 100.0% 
         Σύνολο 
%  
Ειδικότητα 
4.6% 2.3% 0.8% 18.3% 22.1% 18.3% 33.6% 100.0% 
 
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
04/06/2020 23:00:14 EEST - 137.108.70.13
 143 
 
Από τον πίνακα 7.34 προκύπτει ότι στην ερώτηση Γ3, οι αναπληρωτές των ειδικοτήτων 
δευτεροβάθμιας ποσοστό 50,0%, οι δάσκαλοι ειδικής αγωγής 43,70%, οι δάσκαλοι γενικής 
58,80%, οι νηπιαγωγοί γενικής 85,80% και το ειδικό εκπαιδευτικό προσωπικό ποσοστό 77,80% ,  
απάντησαν ότι συμφωνούν «πολύ» και «πάρα πολύ» ότι ο μισθός αποτελεί  παράγοντα παραμονής 
στο επάγγελμα. Αντίθετα, στο ειδικό βοηθητικό προσωπικό μόνο το 33,30% συμφωνεί ότι ο μισθός 
αποτελεί  παράγοντα παραμονής στο επάγγελμα γιατί αμείβεται με χαμηλότερο μισθό από τους 
ΠΕ κατηγορία. 
Οι αναπληρωτές συνολικά για το «μισθό» ως παράγοντα παραμονής στο επάγγελμα, απάντησαν 
ως εξής: καθόλου το 4,6%,  πολύ λίγο το 2,3%,  λίγο το 0,8%,  μέτρια το 18,3%, αρκετά το 22,1%, 
πολύ το 18,3% και πάρα πολύ το 33,6%. 
 
Με τους ελέγχους Kruskal-Wallis που διενεργήθηκαν βρέθηκε ότι υπάρχουν στατιστικά 
σημαντικές διαφορές μεταξύ των αναπληρωτών με βάση τα χρόνια διδακτικής προϋπηρεσίας 
και τον τρόπο που απάντησαν στην ερώτηση Γ1.  
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Πίνακας 7.36 : Σχολικά έτη προϋπηρεσίας  * Γ1 Ερώτηση 
 




Ποσοστό% 1 2 3 4 5 6 7 
1-5 % 0.0% 0.0% 0.0% 1.9% 13.2% 20.8% 64.2% 
6-10 % 0.0% 0.0% 0.0% 0.0% 2.3% 15.9% 81.8% 
11-15 % 0.0% 0.0% 0.0% 6.7% 3.3% 3.3% 86.7% 
>15 % 25.0% 0.0% 0.0% 0.0% 25.0% 0.0% 50.0% 
Σύνολο % 0.8% 0.0% 0.0% 2.3% 7.6% 14.5% 74.8% 
 
Από τον πίνακα 7.36 προκύπτει ότι στην ερώτηση Γ1  οι αναπληρωτές με προϋπηρεσία 
πάνω από 15 χρόνια ποσοστό 50% , 11-15 έτη το 90,0% , 6-10 χρόνια το 97,7% και 1-5 έτη το 
85,0%, απάντησαν ότι επηρεάστηκαν «πολύ» και «πάρα πολύ» από το γεγονός ότι δεν έγιναν 
μόνιμοι διορισμοί στην εκπαίδευση λόγω της οικονομικής κρίσης. 
Οι τιμές της κλίμακας Likert 2 και 3 δε χρησιμοποιήθηκαν και η τιμή 1 χρησιμοποιήθηκε μόνο 
από έναν αναπληρωτή. 
 
Με τους ελέγχους Kruskal-Wallis που διενεργήθηκαν βρέθηκε ότι υπάρχουν στατιστικά 
σημαντικές διαφορές μεταξύ της ηλικιακής ομάδας των αναπληρωτών και τον τρόπο που 
απάντησαν στην ερώτηση Γ5.  
 
 
Πίνακας 7.37 : Αποτελέσματα του  Kruskal-Wallis τεστ – Γ΄ Μέρος & Ηλικίες 
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Πίνακας 7.38 : Ηλικιακή Ομάδα * Γ5 Ερώτηση 
 
  Τιμές κλίμακας  Likert  
Ηλικιακή 
ομάδα 
  1 2 3 4 5 6 7 Σύνολο 




6.9% 0.0% 0.0% 6.9% 27.6% 37.9% 20.7% 100.0% 




2.4% 1.2% 3.6% 13.3% 25.3% 22.9% 31.3% 100.0% 




0.0% 0.0% 0.0% 5.3% 5.3% 21.1% 68.4% 100.0% 




3.1% 0.8% 2.3% 10.7% 22.9% 26.0% 34.4% 100.0% 
 
Από τον  πίνακα 7.38 προκύπτει ότι στην ερώτηση Γ5  οι αναπληρωτές που ανήκουν στην 
ηλικιακή ομάδα 21-30 το 58,60%, στην 31-40 το 54,20%, και πάνω από 40 ετών το 89,50%  
συμφωνούν ότι επηρεάζονται  «πολύ» και «πάρα πολύ» από τη μείωση της αναλογίας μαθητών-
εκπαιδευτικού (μικρότερες τάξεις) για τη βελτίωση της ποιότητας στην εκπαίδευση. 
 
Σ’ αυτό το τμήμα της ανάλυσής μας χρησιμοποιούμε το Mann-Whitney τεστ για δείγματα 
που προέρχονται από διαφορετικούς πληθυσμούς με βάση το αν  γνωρίζουν ή όχι ξένη γλώσσα. 
 Στην ερώτηση Γ1 παρατηρείται στατιστικά σημαντική διαφορά σε επίπεδο σημαντικότητας 
5% (p-value < 0,05) στον τρόπο απάντησης των αναπληρωτών που γνωρίζουν ή όχι ξένη 
γλώσσα.  
 
Πίνακας 7.39 : Αποτελέσματα του Mann-Whitney τεστ –Ξένη Γλώσσα & Γ1 
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Πίνακας 7.40 : Ξένη Γλώσσα * Γ1 Ερώτηση 
 Τιμές κλίμακας Likert  
1 2 3 4 5 6 7 Σύνολο 
Ξένη Γλώσσα 
ΟΧΙ 
Συχνότητα 0 0 0 1 0 0 19 20 
%  Ξένη Γλώσσα 0.0% 0.0% 0.0% 5.0% 0.0% 0.0% 95.0% 100.0% 
Ξένη Γλώσσα 
ΝΑΙ 
Συχνότητα 1 0 0 2 10 19 79 111 
%  Ξένη Γλώσσα 0.9% 0.0% 0.0% 1.8% 9.0% 17.1% 71.2% 100.0% 
Σύνολο Συχνότητα 1 0 0 3 10 19 98 131 
%  Ξένη Γλώσσα 0.8% 0.0% 0.0% 2.3% 7.6% 14.5% 74.8% 100.0% 
 
Από τον πίνακα 7.40 προκύπτει ότι στην ερώτηση Γ1  από τους αναπληρωτές  που 
γνωρίζουν ξένη γλώσσα  ποσοστό 88,3%, απάντησε ότι επηρεάζεται «πολύ» και «πάρα πολύ», από 
το γεγονός ότι δε γίνονται διορισμοί μόνιμου προσωπικού λόγω οικονομικής κρίσης. Ενώ, το 
αντίστοιχο ποσοστό για τους αναπληρωτές που δε γνωρίζουν ξένη γλώσσα είναι  95%. Δε 
χρησιμοποιήθηκε όλο το εύρος της κλίμακας στη συγκεκριμένη ερώτηση, η τιμή 2 και 3 δεν 
χρησιμοποιήθηκε και την τιμή 1 της κλίμακας τη χρησιμοποίησε μόνο ένας αναπληρωτής. 
 
7.5.2. Πολιτικοί παράγοντες 
 
Στη  δεύτερη ομάδα του Γ΄ Μέρους του ερωτηματολογίου,  που αποτελείται από  έξι 
ερωτήσεις (Γ8-Γ13), ζητήθηκε από τους αναπληρωτές να επισημάνουν  ποιοι από τους πολιτικούς 
παράγοντες τους επηρεάζουν σημαντικά, δηλώνοντας τη συμφωνία τους ως προς την απάντηση 
κατά αύξουσα σειρά από το 1 («Καθόλου») έως το 7 («Πάρα πολύ») της κλίμακας Likert. Στον 
πίνακα 7.41 που ακολουθεί, παρουσιάζονται οι απόψεις των αναπληρωτών και στη συνέχεια, 
πραγματοποιείται ο σχολιασμός του πίνακα. 
 
Πίνακας 7.41 : Αποτελέσματα  μέσος, διάμεσος, τυπική απόκλιση 




Γ8 131 5.50 6.00 1.879 3.529 
Γ9 131 5.45 6.00 1.798 3.234 
Γ10 131 5.52 6.00 1.820 3.313 
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Γ11 131 5.64 6.00 1.632 2.663 
Γ12 131 4.28 4.00 1.824 3.327 
Γ13 131 6.29 7.00 1.532 2.346 
 
Οι ερωτήσεις Γ8, Γ9, Γ10, Γ11 έχουν διάμεσο=6 και η Γ13 έχει διάμεσο = 7. Επίσης, σύμφωνα 
με τον επόμενο  πίνακα συχνοτήτων 7.32 τα ποσοστά των ερωτηθέντων που απάντησαν ότι 
επηρεάστηκαν από τους πολιτικούς  παράγοντες που αναφέρονται στις ερωτήσεις, σε βαθμό 
«Πάρα πολύ» και «Πολύ», για την κάθε ερώτηση είναι:  
 Γ8  το 65,60%  συμφωνεί ότι η αύξηση των ορίων ηλικίας συνταξιοδότησης και η περικοπή 
των πρόωρων συντάξεων επηρεάζει σημαντικά την επαγγελματική τους αποκατάσταση. 
 Γ9 το  63,30% συμφωνεί ότι οι συχνές αλλαγές στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα 
επηρεάζουν σημαντικά την επαγγελματική τους αποκατάσταση. 
 Γ10 το 64,90%  συμφωνεί ότι η αύξηση του μέσου όρου ηλικίας των  μονίμων 
εκπαιδευτικών επηρεάζει σημαντικά την επαγγελματική τους αποκατάσταση. 
 Γ11 το 64,10% συμφωνεί ότι δεν υπάρχει μακροπρόθεσμος  σχεδιασμός για να 
εξισορροπηθεί η αγορά εργασίας στην εκπαίδευση ώστε να υπάρχει επαγγελματική 
αποκατάσταση.  
 Γ13 το 87,00%, συμφωνεί ότι οι εκάστοτε κυβερνήσεις δε δημιουργούν τις προϋποθέσεις 
εκείνες που θα εξασφαλίσει την εργασιακή ασφάλεια στους αναπληρωτές. 
Πίνακας 7.42 : Πίνακας συχνοτήτων ποσοστών  - Πολιτικοί Παράγοντες 
   Τιμές κλίμακας Likert 
Ερώτηση Παρατηρήσεις 1 2 3 4 5 6 7 
Γ8 
Συχνότητα 10 3 10 8 14 29 57 
Ποσοστό % 7.6% 2.3% 7.6% 6.1% 10.7% 22.1% 43.5% 
Γ9 
Συχνότητα 10 3 5 13 17 35 48 
Ποσοστό % 7.6% 2.3% 3.8% 9.9% 13.0% 26.7% 36.6% 
Γ10 
Συχνότητα 11 3 3 10 19 33 52 
Ποσοστό % 8.4% 2.3% 2.3% 7.6% 14.5% 25.2% 39.7% 
Γ11 
Συχνότητα 7 3 3 9 25 32 52 
Ποσοστό % 5.3% 2.3% 2.3% 6.9% 19.1% 24.4% 39.7% 
Γ12 
Συχνότητα 14 12 13 29 27 19 17 
Ποσοστό % 10.7% 9.2% 9.9% 22.1% 20.6% 14.5% 13.0% 
Γ13 
Συχνότητα 8 0 0 5 4 22 92 
Ποσοστό % 6.1% 0.0% 0.0% 3.8% 3.1% 16.8% 70.2% 
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
04/06/2020 23:00:14 EEST - 137.108.70.13
 148 
 
Με τους ελέγχους Kruskal-Wallis που διενεργήθηκαν βρέθηκε ότι υπάρχουν στατιστικά 
σημαντικές διαφορές μεταξύ των ειδικοτήτων στον τρόπο που απάντησαν στην ερώτηση Γ13(βλ. 
Πίνακας 7.33). 
 
Πίνακας 7.43: Ειδικότητα * Γ13 Ερώτηση 
 
    Τιμές κλίμακας Likert 
  




























































































22.2% 44.4% 100.00% 
         Σύνολο 
%  
Ειδικότητα 










Από τον παραπάνω πίνακα 7.43 προκύπτει ότι στην ερώτηση Γ13, οι αναπληρωτές των 
ειδικοτήτων δευτεροβάθμιας ποσοστό 81,80%, οι δάσκαλοι ειδικής αγωγής το 92,70%, όλοι οι 
δάσκαλοι γενικής 100%, οι νηπιαγωγοί ειδικής αγωγής το 66,70% και οι νηπιαγωγοί γενικής το 
85,70% , το ειδικό εκπαιδευτικό προσωπικό 77,70% και το ειδικό βοηθητικό προσωπικό το 
66,60%  συμφωνούν  «πολύ» και «πάρα πολύ» ότι υπάρχει έλλειψη εργασιακής εξασφάλισης, γιατί 
οι εκάστοτε κυβερνήσεις και οι Υπουργοί Παιδείας δε δημιουργούν τις προϋποθέσεις για να 
υπάρχει εργασιακή εξασφάλιση στους αναπληρωτές. Οι τιμές 2 και 3 της κλίμακας Likert δεν 
χρησιμοποιήθηκαν. 
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Σε αυτό το τμήμα της ανάλυσής μας χρησιμοποιούμε το Mann-Whitney τεστ για δείγματα 
που προέρχονται από διαφορετικούς πληθυσμούς με βάση το αν έχουν πιστοποιημένη επιμόρφωση 
ή όχι.  
Πίνακας 7.44 : Αποτελέσματα του Mann-Whitney τεστ –Επιμόρφωση & Γ8 
 
 Στην ερώτηση Γ8 παρατηρείται στατιστικά σημαντική διαφορά σε επίπεδο σημαντικότητας 
5% (p-value < 0,05) στον τρόπο απάντησης των αναπληρωτών που έχουν πιστοποιημένη 
επιμόρφωση ή όχι.  
Πίνακας 7.45: Επιμόρφωση * Γ8 Ερώτηση 
 Τιμές κλίμακας Likert  
1 2 3 4 5 6 7 Σύνολο 
Επιμόρφωση ΟΧΙ Συχνότητα 5 3 6 4 9 24 49 100 
% Επιμόρφωση 5.0% 3.0% 6.0% 4.0% 9.0% 24.0% 49.0% 100.0% 
Επιμόρφωση ΝΑΙ Συχνότητα 5 0 4 4 5 5 8 31 
% Επιμόρφωση 16.1% 0.0% 12.9% 12.9% 16.1% 16.1% 25.8% 100.0% 
Σύνολο Συχνότητα 10 3 10 8 14 29 57 131 
% Επιμόρφωση 7.6% 2.3% 7.6% 6.1% 10.7% 22.1% 43.5% 100.0% 
 
Από τον παραπάνω πίνακα 7.45 προκύπτει ότι στην ερώτηση Γ8 από τους αναπληρωτές  
που έχουν παρακολουθήσει επιμόρφωση Α.Ε.Ι. ή άλλου φορέα του δημόσιου τομέα που 
εποπτεύεται από το Υπουργείο Παιδείας, διάρκειας τουλάχιστον τριακοσίων (300) ωρών,  ποσοστό 
41,9% απάντησε ότι επηρεάζεται «πολύ» και «πάρα πολύ», από το γεγονός ότι αυξήθηκαν τα όρια 
ηλικίας συνταξιοδότησης και έγινε περικοπή των πρόωρων συντάξεων. Ενώ, το αντίστοιχο 
ποσοστό για τους αναπληρωτές που δεν έχουν επιμόρφωση  είναι  73,0% .  
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7.5.3. Κοινωνικοί - Επιστημονικοί παράγοντες 
 
Στην τρίτη ομάδα του Γ΄ Μέρους του ερωτηματολογίου, που αποτελείται από δέκα 
ερωτήσεις (Γ14-Γ23) και αναφέρονται σε κοινωνικούς –επιστημονικούς  παράγοντες ζητήθηκε από 
τους αναπληρωτές να επισημάνουν  ποιοι από αυτούς τους παράγοντες τους επηρεάζουν 
σημαντικά, δηλώνοντας τη συμφωνία τους ως προς την απάντηση κατά αύξουσα σειρά από το 1 
(«Καθόλου») έως το 7 («Πάρα πολύ») της κλίμακας Likert. Στον πίνακα που ακολουθεί, 
παρουσιάζονται οι απόψεις των αναπληρωτών και στη συνέχεια, πραγματοποιείται ο σχολιασμός 
του πίνακα. 
 
Πίνακας 7.46 : Αποτελέσματα  μέσος, διάμεσος, τυπική απόκλιση 




Γ14 131 5.51 6.00 1.609 2.590 
Γ15 131 5.31 6.00 1.785 3.186 
Γ16 131 5.19 6.00 1.798 3.233 
Γ17 131 6.36 7.00 1.124 1.263 
Γ18 131 4.12 4.00 1.861 3.462 
Γ19 131 5.18 5.00 1.657 2.746 
Γ20 131 4.38 5.00 1.648 2.715 
Γ21 131 4.36 4.00 1.669 2.786 
Γ22 131 4.66 5.00 1.735 3.009 
Γ23 131 4.40 4.00 1.649 2.720 
 
Οι ερωτήσεις Γ14, Γ15, Γ16 διάμεσο=6 και η ερώτηση   Γ17 έχει διάμεσο = 7. Επίσης, 
σύμφωνα με τον επόμενο  πίνακα συχνοτήτων 7.36 τα ποσοστά των ερωτηθέντων  που συμφωνούν 
ότι επηρεάστηκαν «Πολύ» και «Πάρα πολύ», από τους κοινωνικούς  παράγοντες που αναφέρονται 
στις ερωτήσεις, για την κάθε ερώτηση είναι:  
 Γ14  το 58,70%  συμφωνεί ότι το πρόβλημα της  υπογεννητικότητας στην Ελλάδα και η 
μείωση των μαθητών στα σχολεία επηρεάζει σημαντικά την επαγγελματική τους 
αποκατάσταση. 
 Γ15 το 54,20%  συμφωνεί ότι μείωση τους κύρους του εκπαιδευτικού επαγγέλματος 
επηρεάζει σημαντικά την επαγγελματική τους αποκατάσταση. 
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 Γ16 το 50,40%  συμφωνεί ότι τα προβλήματα συμπεριφοράς των μαθητών επηρεάζουν 
σημαντικά την επαγγελματική τους αποκατάσταση ως παράγοντας παραμονής στο 
επάγγελμα. 
 Γ17 το 81,60%  συμφωνεί ότι βιώνουν την αβεβαιότητα στην εργασία τους. 
 
Πίνακας 7.47 : Πίνακας συχνοτήτων ποσοστών  - Κοινωνικοί Παράγοντες 
   Τιμές κλίμακας Likert 
Ερώτηση Παρατηρήσεις 1 2 3 4 5 6 7 
Γ14 
Συχνότητα 4 5 7 13 25 29 48 
Ποσοστό % 3.1% 3.8% 5.3% 9.9% 19.1% 22.1% 36.6% 
Γ15 
Συχνότητα 4 9 10 18 19 20 51 
Ποσοστό % 3.1% 6.9% 7.6% 13.7% 14.5% 15.3% 38.9% 
Γ16 
Συχνότητα 9 5 8 15 28 25 41 
Ποσοστό % 6.9% 3.8% 6.1% 11.5% 21.4% 19.1% 31.3% 
Γ17 
Συχνότητα 2 0 1 5 16 21 86 
Ποσοστό % 1.5% 0.0% 0.8% 3.8% 12.2% 16.0% 65.6% 
Γ18 
Συχνότητα 11 22 15 29 17 20 17 
Ποσοστό % 8.4% 16.8% 11.5% 22.1% 13.0% 15.3% 13.0% 
Γ19 
Συχνότητα 5 8 8 13 35 28 34 
Ποσοστό % 3.8% 6.1% 6.1% 9.9% 26.7% 21.4% 26.0% 
Γ20 
Συχνότητα 9 11 14 30 35 18 14 
Ποσοστό % 6.9% 8.4% 10.7% 22.9% 26.7% 13.7% 10.7% 
Γ21 
Συχνότητα 7 15 16 28 30 21 14 
Ποσοστό % 5.3% 11.5% 12.2% 21.4% 22.9% 16.0% 10.7% 
Γ22 
Συχνότητα 8 9 15 25 25 28 21 
Ποσοστό % 6.1% 6.9% 11.5% 19.1% 19.1% 21.4% 16.0% 
Γ23 
Συχνότητα 8 10 18 31 27 23 14 
Ποσοστό % 6.1% 7.6% 13.7% 23.7% 20.6% 17.6% 10.7% 
 
Με τους ελέγχους Kruskal-Wallis που διενεργήθηκαν βρέθηκε ότι υπάρχουν στατιστικά 
σημαντικές διαφορές μεταξύ των ειδικοτήτων στον τρόπο που απάντησαν στις ερωτήσεις:  Γ14, 
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Πίνακας 7.48 : Ειδικότητα * Γ14 Ερώτηση 
 
    Τιμές κλίμακας Likert   



































11.1% 0.0% 33.3% 0.0% 11.1% 22.2% 22.2% 100.0% 
         Σύνολο 
%  
Ειδικότητα 
3.1% 3.8% 5.3% 9.9% 19.1% 22.1% 36.6% 100.0% 
 
 
Από τον πίνακα 7.48 προκύπτει ότι στην ερώτηση Γ14 οι αναπληρωτές των ειδικοτήτων 
δευτεροβάθμιας με ποσοστό 81,8%, οι δάσκαλοι γενικής 58,8%,οι νηπιαγωγοί ειδικής αγωγής 
66,7% και όλοι οι νηπιαγωγοί γενικής,  απάντησε ότι επηρεάστηκε «πολύ» και «πάρα πολύ» από 
το πρόβλημα της  υπογεννητικότητας στην Ελλάδα και τη μείωση των μαθητών στα σχολεία. Ενώ,  
από τους δασκάλους ειδικής αγωγής το 50,90%, από το ειδικό εκπαιδευτικό προσωπικό 44,40% 
και από το ειδικό βοηθητικό προσωπικό το 44,40%  συμφωνεί ότι επηρεάστηκε σημαντικά από το 
συγκεκριμένο πρόβλημα. 
Πίνακας 7.49 : Ειδικότητα * Γ15 Ερώτηση 
 
    Τιμές κλίμακας Likert 
  



















0.0% 0.0% 0.0% 0.0% 0.0% 33.3% 66.7% 100.0% 
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11.1% 11.1% 11.1% 22.2% 11.1% 11.1% 22.2% 100.0% 
         Σύνολο 
%  
Ειδικότητα 
3.1% 6.9% 7.6% 13.7% 14.5% 15.3% 38.9% 100.0% 
 
 
Από τον πίνακα 7.49 προκύπτει ότι στην ερώτηση Γ15 οι αναπληρωτές των ειδικοτήτων 
δευτεροβάθμιας με ποσοστό 68,2%, οι δάσκαλοι γενικής  52,9%, όλοι οι νηπιαγωγοί ειδικής 
αγωγής  και όλοι οι νηπιαγωγοί γενικής,  απάντησαν ότι επηρεάζεται «πολύ» και «πάρα πολύ» η 
επαγγελματική τους αποκατάσταση από τη  μείωση τους κύρους του εκπαιδευτικού επαγγέλματος. 
Πίνακας 7.50 : Ειδικότητα * Γ17 Ερώτηση 
 
    Τιμές κλίμακας Likert   



































11.1% 0.0% 0.0% 22.2% 0.0% 11.1% 55.6% 100.0% 
         Σύνολο 
%  
Ειδικότητα 
1.5% 0.0% 0.8% 3.8% 12.2% 16.0% 65.6% 100.0% 
 
Από τον πίνακα 7.50 προκύπτει ότι στην ερώτηση Γ17 οι αναπληρωτές των ειδικοτήτων 
δευτεροβάθμιας με ποσοστό 90,9%, οι δάσκαλοι ειδικής αγωγής 74,5%, οι δάσκαλοι γενικής 
88,3%, οι νηπιαγωγοί ειδικής αγωγής 66,7%, όλοι οι νηπιαγωγοί γενικής, το ειδικό εκπαιδευτικό 
προσωπικό 88,9% και το ειδικό βοηθητικό προσωπικό 66,7%,  συμφωνούν «πολύ» και «πάρα 
πολύ»,  ότι υπάρχει αβεβαιότητα στην εργασία που κάνουν. Ο δάσκαλοι ειδικής αγωγής απάντησαν 
από «αρκετά» έως «πάρα πολύ» σε ποσοστό 94,5% ότι υπάρχει αβεβαιότητα στην εργασία τους. 
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Με τους ελέγχους Kruskal-Wallis που διενεργήθηκαν βρέθηκε ότι υπάρχουν στατιστικά 
σημαντικές διαφορές μεταξύ των αναπληρωτών με βάση τα χρόνια διδακτικής προϋπηρεσίας 
και τον τρόπο που απάντησαν στην ερώτηση Γ14 (βλ. Πίνακας 7.35).  
Πίνακας 7.51: Σχολικά Έτη Προϋπηρεσίας * Γ14 Ερώτηση 




Ποσοστό% 1 2 3 4 5 6 7 
 
Σύνολο 




0.0% 3.8% 9.4% 9.4% 17.0% 28.3% 32.1% 100.0% 




2.3% 0.0% 2.3% 9.1% 18.2% 25.0% 43.2% 100.0% 




6.7% 6.7% 3.3% 10.0% 23.3% 10.0% 40.0% 100.0% 




25.0% 25.0% 0.0% 25.0% 25.0% 0.0% 0.0% 100.0% 




3.1% 3.8% 5.3% 9.9% 19.1% 22.1% 36.6% 100.0% 
 
Από τον παραπάνω πίνακα προκύπτει ότι στην ερώτηση Γ14  οι αναπληρωτές με 
προϋπηρεσία από 1-5 έτη το 60,4%, 6-10 έτη το 68,2% και 11-15 έτη  το 50% , απάντησε ότι 
επηρεάστηκε «πολύ και πάρα πολύ» από το πρόβλημα της  υπογεννητικότητας στην Ελλάδα και 
τη μείωση των μαθητών στα σχολεία. 
Με τους ελέγχους Kruskal-Wallis που διενεργήθηκαν βρέθηκε ότι υπάρχουν στατιστικά 
σημαντικές διαφορές μεταξύ των αναπληρωτών ανάλογα την ηλικιακή ομάδα που ανήκουν και 
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Πίνακας 7.52 : Ηλικιακή Ομάδα * Γ14 Ερώτηση 
  Τιμές κλίμακας  Likert  
Ηλικιακή 
ομάδα 
  1 2 3 4 5 6 7 Σύνολο 




0.0% 6.9% 6.9% 6.9% 31.0% 37.9% 10.3% 100.0% 




3.6% 3.6% 4.8% 12.0% 18.1% 15.7% 42.2% 100.0% 




5.3% 0.0% 5.3% 5.3% 5.3% 26.3% 52.6% 100.0% 




3.1% 3.8% 5.3% 9.9% 19.1% 22.1% 36.6% 100.0% 
 
Από τον  πίνακα 7.52 προκύπτει ότι στην ερώτηση Γ14  οι αναπληρωτές που ανήκουν στην 
ηλικιακή ομάδα 21-30 το 48,20%, στην 31-40 το 57,90%, και πάνω από 40 ετών το 78,90%,  
συμφωνεί ότι επηρεάστηκε «πολύ και πάρα πολύ» από το πρόβλημα της  υπογεννητικότητας στην 
Ελλάδα και τη μείωση των μαθητών στα σχολεία. 
 
Σε αυτό το τμήμα της ανάλυσής μας χρησιμοποιούμε το Mann-Whitney τεστ για δείγματα που 
προέρχονται από διαφορετικούς πληθυσμούς με βάση το αν πιστοποιημένη επιμόρφωση ή όχι (βλ. 
Πίνακας 7.44). 
 Στην ερώτηση Γ17 παρατηρείται στατιστικά σημαντική διαφορά σε επίπεδο 
σημαντικότητας 5% (p-value < 0,05) στον τρόπο απάντησης των αναπληρωτών που έχουν 
πιστοποιημένη επιμόρφωση ή όχι.  
Πίνακας 7.53: Επιμόρφωση * Γ17 Ερώτηση 
 Τιμές κλίμακας Likert  
1 2 3 4 5 6 7 Σύνολο 
Επιμόρφωση ΟΧΙ Συχνότητα 1 0 1 2 13 12 71 100 
% Επιμόρφωση 1.0% 0.0% 1.0% 2.0% 13.0% 12.0% 71.0% 100.0% 
Επιμόρφωση ΝΑΙ Συχνότητα 1 0 0 3 3 9 15 31 
% Επιμόρφωση 3.2% 0.0% 0.0% 9.7% 9.7% 29.0% 48.4% 100.0% 
Σύνολο Συχνότητα 2 0 1 5 16 21 86 131 
% Επιμόρφωση 1.5% 0.0% 0.8% 3.8% 12.2% 16.0% 65.6% 100.0% 
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Από τον παραπάνω πίνακα προκύπτει ότι στην ερώτηση Γ17  από τους αναπληρωτές  που 
έχουν παρακολουθήσει επιμόρφωση Α.Ε.Ι. διάρκειας τουλάχιστον τριακοσίων (300) ωρών,  
ποσοστό 77,4% απάντησε ότι επηρεάζεται «πολύ» και «πάρα πολύ», από το γεγονός ότι υπάρχει 
αβεβαιότητα στην εργασία που κάνουν. Ενώ, το αντίστοιχο ποσοστό για τους αναπληρωτές που 
δεν έχουν επιμόρφωση  είναι  83,0% . Η τιμή 2 της κλίμακας δε χρησιμοποιήθηκε. 
 
 
7.5.4. Διεθνείς παράγοντες 
 
Στην τέταρτη ομάδα του Γ΄ Μέρους  του ερωτηματολογίου, που αποτελείται από τέσσερις  
ερωτήσεις (Γ24-Γ27) και αναφέρονται σε διεθνείς παράγοντες, ζητήθηκε από τους αναπληρωτές 
να επισημάνουν ποιοι από αυτούς τους παράγοντες τους επηρεάζουν σημαντικά, δηλώνοντας τη 
συμφωνία τους ως προς την απάντηση κατά αύξουσα σειρά από το 1 («Καθόλου») έως το 7 («Πάρα 
πολύ») της κλίμακας Likert. Στον πίνακα που ακολουθεί, παρουσιάζονται οι απόψεις των 
αναπληρωτών και στη συνέχεια, πραγματοποιείται ο σχολιασμός του πίνακα. 
Με τις απαντήσεις δηλώνονταν ποιοι από παράγοντες και σε ποιο  βαθμό τους επηρέασε στην 
επαγγελματική αποκατάστασή τους. 
Πίνακας 7.54 : Αποτελέσματα  μέσος, διάμεσος, τυπική απόκλιση 




Γ24 131 4.74 5.00 1.517 2.301 
Γ25 131 5.09 5.00 1.496 2.238 
Γ26 131 4.89 5.00 1.512 2.287 
Γ27 131 6.06 7.00 1.385 1.919 
 
Μόνο η ερώτηση   Γ27 έχει διάμεσο = 7. Επίσης, σύμφωνα με τον επόμενο  πίνακα 
συχνοτήτων το ποσοστό των ερωτηθέντων που απάντησαν ότι επηρεάστηκε «πολύ» και «Πάρα 
πολύ», από διεθνείς  παράγοντες που αναφέρονται στις ερωτήσεις, στην ερώτηση Γ27  ποσοστό 
77,10% απάντησε ότι επηρεάζεται σε μεγάλο βαθμό γιατί οι περισσότερες προσλήψεις γίνονται 
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Πίνακας 7.55 : Πίνακας συχνοτήτων- ποσοστών  των Διεθνών  Παραγόντων 
   Τιμές κλίμακας Likert 
Ερώτηση Παρατηρήσεις 1 2 3 4 5 6 7 
Γ24 
Συχνότητα 3 9 14 27 36 24 18 
Ποσοστό % 2.3% 6.9% 10.7% 20.6% 27.5% 18.3% 13.7% 
Γ25 
Συχνότητα 4 5 8 22 35 33 24 
Ποσοστό % 3.1% 3.8% 6.1% 16.8% 26.7% 25.2% 18.3% 
Γ26 
Συχνότητα 4 7 11 24 35 32 18 
Ποσοστό % 3.1% 5.3% 8.4% 18.3% 26.7% 24.4% 13.7% 
Γ27 
Συχνότητα 3 3 2 6 16 32 69 
Ποσοστό % 2.3% 2.3% 1.5% 4.6% 12.2% 24.4% 52.7% 
 
Με τους ελέγχους Kruskal-Wallis που διενεργήθηκαν, βρέθηκε ότι υπάρχουν στατιστικά 
σημαντικές διαφορές μεταξύ των ειδικοτήτων στον τρόπο που απάντησαν στις ερωτήσεις:  Γ24 και 
Γ25. Επίσης, υπάρχουν στατιστικά σημαντικές διαφορές μεταξύ της ηλικιακής ομάδας των 
αναπληρωτών και τον τρόπο που απάντησαν στις ερωτήσεις Γ24, Γ25  και Γ26.Οι ερωτήσεις  Γ24, 
Γ25 και Γ26 έχουν διάμεσο =5, και  ο στόχος της εργασίας είναι να διερευνήσει ποιοι από τους 
διεθνείς  παράγοντες  επηρέασαν σε πολύ μεγάλο βαθμό την αποκατάστασή των αναπληρωτών, 
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7.6. Παρουσίαση των Ευρημάτων του Δ΄ Μέρους του Ερωτηματολογίου: Το 
Μέλλον των Αναπληρωτών 
Στο κεφάλαιο που ακολουθεί παρουσιάζονται τα αποτελέσματα της έρευνας από το Δ΄ 
Μέρος του ερωτηματολογίου. Πρόκειται για τα ευρήματα της έρευνας που αναφέρονται στις 
εκτιμήσεις των αναπληρωτών για το μέλλον τους στη δημόσια εκπαίδευση.  
 
Πίνακας 7.56  : Αποτελέσματα  μέσος, διάμεσος, τυπική απόκλιση 




Δ1 131 3.76 4.00 2.091 4.371 
Δ2 131 4.17 4.00 1.898 3.602 
Δ3 131 4.13 4.00 1.895 3.591 
Δ4 131 4.47 5.00 2.121 4.497 
Δ5 131 4.24 4.00 2.218 4.920 
 
Οι ερωτήσεις  Δ1, Δ2, Δ3 και Δ5  έχουν διάμεσο = 4, εκτός από την ερώτηση Δ4 που έχει διάμεσο 
5. Σύμφωνα με τον επόμενο  πίνακα συχνοτήτων οι ερωτηθέντες που δηλώνουν ότι δεν θα 
μονιμοποιηθούν τα επόμενα χρόνια και απάντησαν με τιμή 1 και 2 της κλίμακας, τα ποσοστά για 
την κάθε ερώτηση είναι:  
o Δ1 ποσοστό 35,1%,  
o Δ2 ποσοστό 23,6%,  
o Δ3 ποσοστό 22,9%,  
o Δ4 ποσοστό 22,1%  
o Δ5 ποσοστό 29,0%.  
Αντίθετα, οι ερωτηθέντες που απάντησαν με την τιμή 7  και την τιμή  6 της κλίμακας, δηλαδή 
αυτοί που δηλώνουν ότι θα μονιμοποιηθούν τα επόμενα χρόνια, τα αντίστοιχα ποσοστά για την 
κάθε ερώτηση είναι:   
 Δ1 ποσοστό 26,7%,   
 Δ2 ποσοστό 24,4%,  
 Δ3 ποσοστό 25,2%,  
 Δ4 ποσοστό 39,0%  
 Δ5 ποσοστό 37,4%.  
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Στην ερώτηση Δ4 και Δ5 τα ποσοστά των αναπληρωτών που πιστεύουν ότι θα διοριστούν είναι 
μεγαλύτερα σε σχέση με τις απαντήσεις τους στην Δ1, Δ2 και Δ3 ερώτηση,  δηλαδή ένας 
μεγαλύτερος αριθμός αναπληρωτών δηλώνει ότι θα διοριστεί με την προϋπόθεση να αποδεχθεί 
διορισμό σε οποιαδήποτε περιοχή της Ελλάδας, αλλά και με την αλλαγή της κυβέρνησης και του 
συστήματος διορισμού. 
 
Πίνακας 7.57: Πίνακας συχνοτήτων - ποσοστών Δ’ Μέρους 
 
   Τιμές κλίμακας  Likert 
Ερώτηση Παρατηρήσεις 1 2 3 4 5 6 7 
Δ1 
Συχνότητα 27 19 16 18 16 18 17 
Ποσοστό % 20.6% 14.5% 12.2% 13.7% 12.2% 13.7% 13.0% 
Δ2 
Συχνότητα 18 13 10 28 30 14 18 
Ποσοστό % 13.7% 9.9% 7.6% 21.4% 22.9% 10.7% 13.7% 
Δ3 
Συχνότητα 14 16 17 31 20 11 22 
Ποσοστό % 10.7% 12.2% 13.0% 23.7% 15.3% 8.4% 16.8% 
Δ4 
Συχνότητα 22 7 10 23 18 20 31 
Ποσοστό % 16.8% 5.3% 7.6% 17.6% 13.7% 15.3% 23.7% 
Δ5 
Συχνότητα 25 13 10 20 14 19 30 
Ποσοστό % 19.1% 9.9% 7.6% 15.3% 10.7% 14.5% 22.9% 
 
Συγκεκριμένα, στην ερώτηση Δ1 ζητήθηκε από τους αναπληρωτές να απαντήσουν στο 
ερώτημα «Σε ποιο βαθμό πιστεύουν ότι θα διοριστούν την επόμενη τριετία, σύμφωνα με το 
συνολικό αριθμό μόνιμων διορισμών που έχει εξαγγείλει ο Υπουργός Παιδείας». Οι απαντήσεις 
των αναπληρωτών παρουσιάζονται στον παρακάτω πίνακα. 
Πίνακας 7.58: Πίνακας συχνοτήτων – ποσοστών για την Ερώτηση  Δ1 
Τιμές κλίμακας 
Likert 





1=καθόλου 27 20.6 20.6 20.6 
2=πολύ λίγο 19 14.5 14.5 35.1 
3=λίγο 16 12.2 12.2 47.3 
4=μέτρια 18 13.7 13.7 61.1 
5=αρκετά 16 12.2 12.2 73.3 
6=πολύ 18 13.7 13.7 87.0 
7=πάρα πολύ 17 13.0 13.0 100.0 
Σύνολο 131 100.0 100.0  
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Σύμφωνα με τον πίνακα 7.58 το 26,7% (πολύ και πάρα πολύ) δηλώνει ότι θα διοριστεί τα 
επόμενα χρόνια σύμφωνα με τον αριθμό των διορισμών που έχει ανακοινώσει το Υπουργείο 
Παιδείας. Ενώ, ποσοστό 20,6% (καθόλου) και 14,5% (πολύ λίγο),  δεν πιστεύει ότι θα διοριστεί 
τα επόμενα χρόνια. 
 
Στην ερώτηση Δ2 ζητήθηκε από τους αναπληρωτές να απαντήσουν στο ερώτημα «Σε ποιο 
βαθμό πιστεύουν ότι θα διοριστούν την επόμενη τριετία, σύμφωνα με τη μοριοδότηση των 
κριτηρίων που προβλέπει το νέο σύστημα διορισμών». Οι απαντήσεις των αναπληρωτών 
παρουσιάζονται στον παρακάτω πίνακα. 









1=καθόλου 18 13.7 13.7 13.7 
2=πολύ λίγο 13 9.9 9.9 23.7 
3=λίγο 10 7.6 7.6 31.3 
4=μέτρια 28 21.4 21.4 52.7 
5=αρκετά 30 22.9 22.9 75.6 
6=πολύ 14 10.7 10.7 86.3 
7=πάρα πολύ 18 13.7 13.7 100.0 
Σύνολο 131 100.0 100.0  
 
Σύμφωνα με τον πίνακα 7.59 το 24,4% δηλώνει  (πολύ και πάρα πολύ) ότι θα διοριστεί τα 
επόμενα χρόνια σύμφωνα με τη μοριοδότηση των κριτηρίων που προβλέπει το νέο σύστημα 
διορισμών. Αντιθέτως, ποσοστό 23,6%  (καθόλου και πολύ λίγο) δεν πιστεύει ότι θα διοριστεί με 
βάση τη μοριοδότηση του νέου συστήματος διορισμών. 
 
Στην ερώτηση Δ3 ζητήθηκε από τους αναπληρωτές να απαντήσουν στο ερώτημα «Σε ποιο 
βαθμό πιστεύουν ότι θα διοριστούν την επόμενη τριετία, βάσει του αριθμού διορισμών ανά κλάδο 
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1=καθόλου 14 10.7 10.7 10.7 
2=πολύ λίγο 16 12.2 12.2 22.9 
3=λίγο 17 13.0 13.0 35.9 
4=μέτρια 31 23.7 23.7 59.5 
5=αρκετά 20 15.3 15.3 74.8 
6=πολύ 11 8.4 8.4 83.2 
7=πάρα πολύ 22 16.8 16.8 100.0 
Σύνολο 131 100.0 100.0  
 
Σύμφωνα με τον πίνακα 7.60 το 25,2% δηλώνει (πολύ και πάρα πολύ) ότι θα διοριστεί τα 
επόμενα χρόνια με βάση την ειδικότητα που έχει. Αντίθετα, το 22,9%  ( καθόλου και πολύ λίγο) 
δεν πιστεύει ότι θα διοριστεί λόγω της ειδικότητας του. 
 
Στην ερώτηση Δ4 ζητήθηκε από τους αναπληρωτές να απαντήσουν στο ερώτημα «Σε ποιο 
βαθμό πιστεύουν ότι θα διοριστούν την επόμενη τριετία, με την προϋπόθεση να αποδεχτούν 
διορισμό σε οποιαδήποτε περιοχή της Ελλάδας». Οι απαντήσεις των αναπληρωτών 
παρουσιάζονται στον παρακάτω πίνακα.  
 











1=καθόλου 22 16.8 16.8 16.8 
2=πολύ λίγο 7 5.3 5.3 22.1 
3=λίγο 10 7.6 7.6 29.8 
4=μέτρια 23 17.6 17.6 47.3 
5=αρκετά 18 13.7 13.7 61.1 
6=πολύ 20 15.3 15.3 76.3 
7=πάρα πολύ 31 23.7 23.7 100.0 
Σύνολο 131 100.0 100.0  
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Σύμφωνα με τον πίνακα 7.61 το 39% δηλώνει  (πολύ και πάρα πολύ)  ότι θα διοριστεί τα 
επόμενα χρόνια επιλέγοντας περιοχή μακριά από τον τόπο μόνιμης διαμονής του. Αντίθετα, το 
22,1% (καθόλου και πολύ λίγο), δεν πιστεύει ότι θα διοριστεί σε οποιαδήποτε περιοχή της 
Ελλάδας. 
 
Στην τελευταία ερώτηση Δ5 ζητήθηκε από τους αναπληρωτές να απαντήσουν στο ερώτημα 
«Σε ποιο βαθμό πιστεύουν ότι θα διοριστούν την επόμενη τριετία, αν αλλάξει η κυβέρνηση και το 
σύστημα διορισμών». Οι απαντήσεις των αναπληρωτών παρουσιάζονται στον παρακάτω πίνακα. 
 











1=καθόλου 25 19.1 19.1 19.1 
2=πολύ λίγο 13 9.9 9.9 29.0 
3=λίγο 10 7.6 7.6 36.6 
4=μέτρια 20 15.3 15.3 51.9 
5=αρκετά 14 10.7 10.7 62.6 
6=πολύ 19 14.5 14.5 77.1 
7=πάρα πολύ 30 22.9 22.9 100.0 
Σύνολο 131 100.0 100.0  
 
Σύμφωνα με τον πίνακα 7.62 το 37,4% δηλώνει  (πολύ και πάρα πολύ) ότι θα διοριστεί τα 
επόμενα χρόνια αν αλλάξει η κυβέρνηση με επακόλουθο να αλλάξει και το σύστημα διορισμών. 
Αντίθετα, το 29% ( καθόλου και πολύ λίγο) δεν πιστεύει θα διοριστεί ακόμη και αλλάξει η 
κυβέρνηση. 
 
Σε αυτό το τμήμα της ανάλυσης χρησιμοποιούμε το Mann-Whitney τεστ για δείγματα που 
προέρχονται από διαφορετικούς πληθυσμούς με βάση το αν κατέχουν μεταπτυχιακό τίτλο ή όχι.  
 Στην ερώτηση Δ2 παρατηρείται στατιστικά σημαντική διαφορά σε επίπεδο 
σημαντικότητας 5% (p-value < 0,05) στον τρόπο απάντησης των αναπληρωτών που 
κατέχουν ή όχι Μεταπτυχιακό.  
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Πίνακας 7.63 : Αποτελέσματα του Mann-Whitney τεστ –Μεταπτυχιακό & Δ2 
 
Πίνακας 7.64 : Μεταπτυχιακό * Δ2 Ερώτηση 
 Τιμές κλίμακας Likert  
1 2 3 4 5 6 7 Σύνολο 
Μεταπτυχιακό 
ΟΧΙ 
Συχνότητα 15 10 6 21 16 8 11 87 
% Μεταπτυχιακό 17.2% 11.5% 6.9% 24.1% 18.4% 9.2% 12.6% 100.0% 
Μεταπτυχιακό 
ΝΑΙ 
Συχνότητα 3 3 4 7 14 6 7 44 
% Μεταπτυχιακό 6.8% 6.8% 9.1% 15.9% 31.8% 13.6% 15.9% 100.0% 
Σύνολο Συχνότητα 18 13 10 28 30 14 18 131 
% Μεταπτυχιακό 13.7% 9.9% 7.6% 21.4% 22.9% 10.7% 13.7% 100.0% 
 
Από τον πίνακα 7.64 προκύπτει ότι στην ερώτηση Δ2 από τους  αναπληρωτές  που 
κατέχουν Μεταπτυχιακό τίτλο ποσοστό 31,8% απάντησε «αρκετά», ποσοστό 29,5% απάντησε 
«πολύ»  και «πάρα πολύ», δηλαδή συνολικό ποσοστό 61,3% δηλώνει από  αρκετά μέχρι πάρα 
πολύ, ότι θα διοριστεί  με βάση τη μοριοδότηση των κριτηρίων που προβλέπει το νέο σύστημα 
διορισμών που δίνει στο μεταπτυχιακό μοριοδότηση 20 μονάδων. Ενώ, από αυτούς που δεν έχουν 
μεταπτυχιακό ποσοστό 21,8% απάντησε ότι θα διοριστεί με βάση τη μοριοδότηση των κριτηρίων 
και το 28,7% απάντησε ότι δεν πιστεύει ότι θα διοριστεί.  
 
Επίσης,  με το Mann-Whitney τεστ για δείγματα που προέρχονται από διαφορετικούς 
πληθυσμούς με βάση το αν έχουν πιστοποιημένη γνώση Η/Υ  ή όχι : 
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 Στην ερώτηση Δ2 παρατηρείται στατιστικά σημαντική διαφορά σε επίπεδο 
σημαντικότητας 5% (p-value < 0,05) στον τρόπο απάντησης των αναπληρωτών που έχουν 
ή όχι πιστοποίηση γνώσης Ηλεκτρονικού Υπολογιστή. 
Πίνακας 7.65: Αποτελέσματα του Mann-Whitney τεστ –Γνώση Η/Υ& Δ2 
 
Πίνακας 7.66 : Γνώση Ηλεκτρονικού  Υπολογιστή * Δ2 Ερώτηση 
 
 Τιμές κλίμακας Likert  
1 2 3 4 5 6 7 Σύνολο 
Γνώση Η/Υ 
ΟΧΙ 
Συχνότητα 9 3 1 12 9 3 2 39 
% Γνώση Η/Υ 23.1% 7.7% 2.6% 30.8% 23.1% 7.7% 5.1% 100.0% 
Γνώση Η/Υ 
ΝΑΙ 
Συχνότητα 9 10 9 16 21 11 16 92 
% Γνώση Η/Υ 9.8% 10.9% 9.8% 17.4% 22.8% 12.0% 17.4% 100.0% 
Σύνολο Συχνότητα 18 13 10 28 30 14 18 131 
% Γνώση Η/Υ 13.7% 9.9% 7.6% 21.4% 22.9% 10.7% 13.7% 100.0% 
 
Από τον πίνακα 7.66 προκύπτει ότι στην ερώτηση Δ2 από τους αναπληρωτές που έχουν 
πιστοποίηση γνώσης Ηλεκτρονικού Υπολογιστή,  ποσοστό 22,8% απάντησε «αρκετά», ποσοστό 
29,40% «πολύ» και «πάρα πολύ», δηλαδή συνολικό ποσοστό 52,2% δηλώνει από  αρκετά μέχρι 
πάρα πολύ, ότι θα διοριστεί  με βάση τη μοριοδότηση των κριτηρίων που προβλέπει το νέο 
σύστημα διορισμών που δίνει στην πιστοποιημένη γνώση Ηλεκτρονικού Υπολογιστή μοριοδότηση 
4 μονάδων. Ενώ, από αυτούς που δεν έχουν πιστοποίηση στους Η/Υ  ποσοστό 35,90% απάντησε 
ότι θα διοριστεί  με βάση τη μοριοδότηση των κριτηρίων. 
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Κεφάλαιο 8ο : Συμπεράσματα και Προτάσεις  
 
Η ανάλυση και ερμηνεία των ερευνητικών δεδομένων που παρατέθηκε στο προηγούμενο 
κεφάλαιο, είχε ως κύριο σκοπό να παρουσιάσει τις απόψεις των αναπληρωτών της πρωτοβάθμιας 
εκπαίδευσης που προσλήφθηκαν στο Νομό Μαγνησίας, σχετικά με την επίδραση των 
εκπαιδευτικών μεταρρυθμίσεων και άλλων παραγόντων στην επαγγελματική αποκατάστασή τους, 
καθώς και το πώς αξιολογούν οι ίδιοι το μέλλον τους. 
Στο τελευταίο κεφάλαιο κρίνεται απαραίτητο να συνοψίσουμε όλα τα συμπεράσματα που 
προέκυψαν από την έρευνα που διεξήχθη στα πλαίσια της παρούσας εργασίας και τα οποία 
παρατίθενται παρακάτω.  
Ωστόσο, πριν προχωρήσουμε στα συμπεράσματα θα γίνει μια σύντομη αναφορά στους 
περιορισμούς που χαρακτηρίζουν την έρευνα και απορρέουν κυρίως από το δείγμα της έρευνας. 
 
8.1 Περιορισμοί της έρευνας 
 
Η παρούσα έρευνα έχει κάποιους περιορισμούς, όπως το γεγονός ότι το δείγμα το 
αποτελούν  οι αναπληρωτές της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης, οπότε με αυτό τον τρόπο αποκλείεται  
ένα μέρος των αναπληρωτών που εργάζονται στην δευτεροβάθμια εκπαίδευση, αλλά αυτό έχει 
αιτιολογηθεί στο Κεφάλαιο 1. 
Ένας άλλος περιορισμός, είναι το μικρό μέγεθος του δείγματος και η δυσαναλογία  μεταξύ 
ανδρών και γυναικών, αλλά και των ειδικοτήτων, γεγονός το οποίο με την σειρά του περιορίζει τη 
γενίκευση των αποτελεσμάτων.  
 
8.2. Συμπεράσματα  
 
Μέσα από τη βιβλιογραφική ανασκόπηση που παρουσιάστηκε στο δεύτερο μέρος της 
εργασίας, όσο και μέσα από την έρευνα και τα αποτελέσματά της, τα οποία αναλύθηκαν στο τρίτο 
μέρος της εργασίας, διαφαίνεται η σπουδαιότητα του θεσμού του αναπληρωτή εκπαιδευτικού για 
το εκπαιδευτικό σύστημα, αλλά από την άλλη πλευρά διαπιστώνεται η αβεβαιότητα που βιώνουν 
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οι αναπληρωτές και η έλλειψη εργασιακής εξασφάλισης τους από την Πολιτεία,  ακόμη και αν 
έχουν υπηρετήσει τα δημόσια σχολεία για πολλά χρόνια. 
Τα συμπεράσματα που προέκυψαν είναι ποικίλα και σκιαγραφούν μια εικόνα γύρω από το 
ποιες εκπαιδευτικές μεταρρυθμίσεις επηρέασαν σημαντικά την επαγγελματική αποκατάσταση των 
αναπληρωτών, ποιοι άλλοι παράγοντες επιδρούν και δεν έχουν εργασιακή ασφάλεια και ποιο 
προβλέπεται να είναι το μέλλον τους. 
Συνοπτικά, το δείγμα της έρευνας αποτέλεσαν 131 αναπληρωτές εκπαιδευτικοί 
πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης, με τις γυναίκες να υπερισχύουν (94,70%), ένα μεγάλο ποσοστό 
(63,40%) να βρίσκεται στις ηλικίες μεταξύ 31 και 40 ετών, τους περισσότερους (64,89%) να 
ανήκουν σε κλάδους της ειδικής αγωγής, όπου υπάρχουν ελλείψεις σε μόνιμο προσωπικό, 
επομένως οι περισσότεροι αναπληρωτές προσλήφθηκαν για δομές της ειδικής αγωγής,  το 74% 
του δείγματος έχει προϋπηρεσία από 1-10 έτη και τέλος η πλειοψηφία των αναπληρωτών (79,4%) 
έχει προσληφθεί  στο νομό μόνιμης διαμονής του. Επίσης,  οι μισοί περίπου αναπληρωτές του 
δείγματος, έχουν επιπλέον ακαδημαϊκά προσόντα, όπως δεύτερο πτυχίο (12,2%), μεταπτυχιακό 
τίτλο (33,6%) και διδακτορικό τίτλο (0,80%). Ενώ, ένα μεγάλο ποσοστό των αναπληρωτών έχει 
γνώση ξένης γλώσσας (84,7%), πιστοποιημένη γνώση σε Η/Υ έχει το 70,92%  και επιμόρφωση το 
23,7%. Αυτό υποδεικνύει ότι οι αναπληρωτές έχουν επιπλέον προσόντα εκτός του βασικού 
πτυχίου.  
Για το πρώτο ερευνητικό ερώτημα (Β΄ μέρος) του ερωτηματολογίου, «Ποιες εκπαιδευτικές 
μεταρρυθμίσεις επηρέασαν σημαντικά την επαγγελματική αποκατάσταση των αναπληρωτών». 
Αυτό που διαφάνηκε είναι ότι ο θεσμός του αναπληρωτή αποτελεί για την πλειοψηφία  των 
αναπληρωτών την κυριότερη «μεταρρύθμιση» που έγινε στην εκπαίδευση. Επιπλέον, τα τελευταία 
χρόνια γίνεται εκτεταμένη χρήση των αναπληρωτών για την κάλυψη των αναγκών των σχολείων, 
με αποτέλεσμα τη δημιουργία νέων εργασιακών σχέσεων στο χώρο της δημόσιας εκπαίδευσης, 
καθώς επίσης έναν κλάδο με την αναλογία μεταξύ των μονίμων και αναπληρωτών στην 
πρωτοβάθμια εκπαίδευση να είναι περίπου, το 80% μόνιμοι και  το 20% αναπληρωτές (στατιστικά 
αναπληρωτών στην εκπαίδευση 2017-2018). Η ίδια  αναλογία υπάρχει και  στους εκπαιδευτικούς 
του Καναδά (Canadian Council on Learning, 2008). Οι έχοντες πάνω από πέντε χρόνια 
προϋπηρεσία και ηλικία πάνω από 30 έτη, δηλώνουν ότι επηρεάστηκαν σημαντικά από το θεσμό 
του αναπληρωτή και τις νέες εργασιακές σχέσεις στο χώρο της εκπαίδευσης. Στη μελέτη του Fyfe 
(2007) για τους συμβασιούχους εκπαιδευτικούς στις αναπτυσσόμενες χώρες, αναφέρεται ότι οι 
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συμβασιούχοι απασχολούνται με λιγότερο ευνοϊκούς όρους από τους μόνιμους εκπαιδευτικούς, 
αλλά διαθέτουν λιγότερα προσόντα και λίγοι ανήκουν σε συνδικαλιστική οργάνωση.   
Μια σημαντική επισήμανση είναι ότι το 26% του δείγματος εργάζεται ως αναπληρωτής για 
πάνω από 10 χρόνια, προσφέροντας επί της ουσίας έργο μόνιμου εκπαιδευτικού, αναιρώντας τη 
νοηματοδότηση του θεσμού του αναπληρωτή και μετατρέποντας  το «ορισμένο» σε «αόριστο» 
(Παπαδήμας κ.α., 2016).  
Επιπλέον, ένα συμπέρασμα που δεν είναι καθόλου ευχάριστο αν γενικευτεί για τους 
αναπληρωτές σε πανελλήνιο επίπεδο, είναι ότι από τους αναπληρωτές που έχουν  ηλικία πάνω από 
40,  μόνο το 15,80% έχει προϋπηρεσία μεγαλύτερη από δέκα χρόνια. Από τα στοιχεία της έρευνας 
της Παπαναούμ (2003), καταγράφηκε ότι το διάστημα που μεσολαβούσε από την απόκτηση του 
πτυχίου μέχρι το διορισμό των εκπαιδευτικών στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση, κυμαίνονταν από 
0-12 χρόνια για το 98,7% των συμμετεχόντων στην έρευνά της.  
Διαπιστώθηκε διαφοροποίηση ως προς το ποιες εκπαιδευτικές μεταρρυθμίσεις επηρέασαν 
τους αναπληρωτές, ανάλογα με την ειδικότητα που έχουν. Αυτό ήταν αναμενόμενο λόγω των 
διαφορετικών ειδικοτήτων πλέον που διδάσκουν στην πρωτοβάθμια βαθμίδα εκπαίδευσης εκτός 
των δασκάλων και των νηπιαγωγών. Όπως επισημαίνει και ο Μλεκάνης (2005), στον κλάδο των 
εκπαιδευτικών της Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης, έχουν εισέλθει εκπαιδευτικοί διαφόρων 
ειδικοτήτων και έχει διαταραχθεί η ομοιογένεια που διέκρινε τον κλάδο προηγουμένως. 
Επιπρόσθετα, οι αναπληρωτές διαφοροποιούνται στις απαντήσεις τους και με βάση τα έτη 
υπηρεσίας τους, αλλά και ανάλογα την ηλικιακή κατηγορία στην οποία ανήκουν, αυτό  
διαπιστώθηκε και στην έρευνα του Μλεκάνη (2005) ότι συγκεκριμένα προσωπικά και 
επαγγελματικά χαρακτηριστικά των εκπαιδευτικών συντελούν στη διαφοροποίηση των 
απαντήσεων τους. Το 81,80% των ειδικοτήτων β/θμιας, το 70,60% των δάσκαλοι γενικής και όλοι 
οι νηπιαγωγοί ειδικής αγωγής και γενικής, αναφέρουν ότι επηρεάστηκαν σημαντικά από την 
εκπαιδευτική μεταρρύθμιση που θεσμοθέτησε το ολοήμερο σχολείο, κάτι το οποίο δηλώνεται και 
από την ηλικιακή ομάδα πάνω από 40 χρονών. Ενώ, οι εκπαιδευτικές μεταρρυθμίσεις που αφορούν 
την  ειδική αγωγή, αυτές αναφέρθηκαν ότι έχουν επηρεάσει σημαντικά την πλειοψηφία των 
εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής, αντίθετα από τους εκπαιδευτικούς γενικής εκπαίδευσης το 
μεγαλύτερο ποσοστό δηλώνει ότι δεν επηρεάστηκε από τις μεταρρυθμίσεις για την ειδική αγωγή. 
Ειδικά, για το θεσμό της παράλληλης στήριξης στα σχολεία, το 90,90% των δασκάλων ειδικής 
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αγωγής, το 58,90% των δασκάλων γενικής, όλοι οι νηπιαγωγοί ειδικής αγωγής, το 71,40% των 
νηπιαγωγών και το 77,80% του ειδικού βοηθητικού προσωπικού, δηλώνει ότι επηρεάστηκε 
σημαντικά.  Στην έρευνα των Κοντογεωργίου κ.α., (2015) αναφέρεται πως οι τελευταίες 
εκπαιδευτικές αλλαγές που νομοθετήθηκαν στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση, είχαν διαφορετικές 
επιπτώσεις στους εκπαιδευτικούς, ανάλογα την ειδικότητά τους. 
Για το δεύτερο ερευνητικό ερώτημα ( Γ΄ μέρος) του ερωτηματολογίου για το «Ποιοι άλλοι 
παράγοντες επηρεάζουν την επαγγελματική προοπτική των αναπληρωτών», η πλειοψηφία 89,3%  
δηλώνει ως  πρωταρχικό παράγοντα για την εργασιακή του ανασφάλεια, την οικονομική κρίση 
που είχε ως αποτέλεσμα  να μη γίνονται μόνιμοι διορισμοί, τη μειωμένη χρηματοδότηση για την 
παιδεία (82,5%) και τη χρήση των κοινοτικών προγραμμάτων ΕΣΠΑ μέσω των οποίων γίνονται οι 
περισσότερες προσλήψεις των αναπληρωτών (77,1%). Αυτά τα ευρήματα είναι σύμφωνα με τα 
συμπεράσματα των ερευνών των Κοντογεωργίου κ.α., (2015) και της Γραμματικού (2010) ως προς 
την οικονομική κρίση και την ελλιπή χρηματοδότηση και τα προβλήματα που δημιουργούνται στα 
σχολεία. Επίσης, συμφωνεί το (87%) του δείγματος και ειδικότερα σχεδόν το 100% των δασκάλων 
και νηπιαγωγών ειδικής και γενικής εκπαίδευσης, ότι οι εκάστοτε κυβερνήσεις δε δημιουργούν τις 
προϋποθέσεις εκείνες που θα εξασφαλίσει την εργασιακή ασφάλεια στους αναπληρωτές, κάτι που 
έχει εντοπιστεί στην έρευνα των Duggleby & Badali (2007).  
Το πρόβλημα της υπογεννητικότητας αναφέρθηκε από τους αναπληρωτές ότι αποτελεί 
παράγοντα που τους επηρεάζει, αλλά υπάρχει διαφορά στον τρόπο που απάντησαν με βάση την 
ειδικότητα, τα έτη προϋπηρεσίας και την ηλικιακή κατηγορία. Συγκεκριμένα, το 82% περίπου από 
τις ειδικότητες δευτεροβάθμιας, το 60% περίπου από τους δασκάλους γενικής και σχεδόν όλοι οι 
νηπιαγωγοί, δηλώνουν ότι επηρεάζονται σημαντικά από το πρόβλημα της υπογεννητικότητας στην 
Ελλάδα, ενώ το ποσοστό για τις υπόλοιπες ειδικότητες είναι σχεδόν στο 50%. Επίσης, αυτοί που 
έχουν τα λιγότερα χρόνια προϋπηρεσίας και μέχρι 10 έτη (64%), αναφέρουν ότι επηρεάζονται 
σημαντικά,  καθώς και αυτοί που ανήκουν στην ηλικιακή ομάδα πάνω από 40 ετών (78,9%). 
Σύμφωνα με τη μελέτη του Ιδρύματος Οικονομικών και Βιομηχανικών Ερευνών προβλέπεται 
σταδιακά μεγάλη μείωση του μαθητικού πληθυσμού τα επόμενα χρόνια, που σωρευτικά μπορεί να 
υπερβεί το 30% (ΙΟΒΕ, 2019). 
Ως προς τις εργασιακές συνθήκες, το 51,9% των αναπληρωτών δηλώνει για το μισθό, το 
47,4% για το εργασιακό ωράριο και το 47,4% για το εργασιακό περιβάλλον, ότι αποτελούν 
σημαντικούς λόγους για να παραμείνουν στο επάγγελμα. Αυτό οδηγεί στο συμπέρασμα ότι ο 
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μισθός, το εργασιακό ωράριο και το εργασιακό περιβάλλον  είναι σημαντικοί παράγοντες για το 
περίπου 50% των αναπληρωτών, ενώ για τους υπόλοιπους δεν είναι, αλλά παραμένουν στο 
επάγγελμα για διαφορετικούς λόγους. Αυτά τα συμπεράσματα συμβαδίζουν με τα  πορίσματα της 
έρευνας της Παπαναούμ (2003), ως προς το εργασιακό ωράριο το οποίο  προσφέρει μεγάλη 
ικανοποίηση στο 51% των εκπαιδευτικών, ενώ ως προς το εργασιακό περιβάλλον και τις αποδοχές 
τα αντίστοιχα ποσοστά ήταν πολύ χαμηλότερα. Επίσης, στην έρευνα της Damianos(1998) 
διαπιστώθηκε ότι οι αναπληρωτές είναι περιθωριοποιημένοι εργαζόμενοι που εξαιρούνται από τις 
περισσότερες πτυχές της σχολικής κουλτούρας και αυτό τους κάνει να αισθάνονται αποξενωμένοι 
στο σχολικό περιβάλλον. 
Από τις απαντήσεις των αναπληρωτών δε διαφάνηκε κάποια πρόθεση για εγκατάλειψη του 
εκπαιδευτικού επαγγέλματος για λόγους όπως, ο φόρτος της εργασίας (24,4%), οι απαιτήσεις των 
γονέων (37,4%)  και η εποπτεία και διοίκηση των σχολείων (26,7%). Τα συμπεράσματα αυτά δεν 
ευθυγραμμίζονται με τα πορίσματα των ερευνών των Cooper & Alvarado (2006), Brok  et al., 
(2017), Smithers & Robinson (2003), Day & Smethem (2009) και Chen (2016), που υποδεικνύουν 
ως πολύ σημαντικούς του ίδιους παράγοντες για εγκατάλειψη τους επαγγέλματος ή αποτελούν 
λόγους δυσαρέσκειας από το επάγγελμα. 
Επίσης, για τη συμπεριφορά των μαθητών το (50,4%) και για τις συνεχείς εκπαιδευτικές 
αλλαγές που καλούνται να εφαρμόσουν οι εκπαιδευτικοί το (63,3%), δηλώνει ότι τους επηρεάζει 
σημαντικά. Αυτό θα μπορούσε να ερμηνευτεί  ως δυσαρέσκεια ή  πρόθεση για εγκατάλειψη του 
επαγγέλματος, τα ευρήματα αυτά είναι σύμφωνα με τις έρευνες των Hargreaves (2004), Day et al., 
(2005), Cooper & Alvarado (2006), Smithers & Robinson (2003) και Μλεκάνης (2005), ενώ 
απόκλιση σημειώνεται από τα συμπεράσματα των ερευνών της Chen (2016)  και της Παπαναούμ 
(2003) ως προς τους μαθητές, όπου στις συγκεκριμένες έρευνες οι σχέσεις με τους μαθητές 
αποτελεί πηγή ικανοποίησης για τους εκπαιδευτικούς. 
 Δεν διαπιστώθηκε ως λύση για την επαγγελματική αποκατάστασή τους, η εργασία σε 
ιδιωτικό σχολείο (27,5%), προφανώς λόγω της επιθυμίας τους να αποκτήσουν το καθεστώς του 
δημοσίου υπαλλήλου που θα τους εξασφαλίσει μόνιμη και σταθερή εργασία.  
Αυτό που εντοπίστηκε και είναι σημαντικό,  είναι ότι η πλειοψηφία των αναπληρωτών  
συμφωνεί ότι βιώνει την εργασιακή αβεβαιότητα, κάτι που είχε εντοπιστεί και  στις έρευνες των 
Duggleby & Badali (2007), Flores (2013) και Στάγια  & Ιορδανίδης (2014).   
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Για το τελευταίο ερευνητικό ερώτημα (Δ΄ μέρος) του ερωτηματολογίου για το «Πώς 
διαγράφεται το μέλλον των αναπληρωτών στην  δημόσια εκπαίδευση» οι απόψεις διαφέρουν 
αισθητά. Πιο συγκεκριμένα, από τις απαντήσεις τους αναφορικά με το διορισμό τους, 
διαπιστώνεται ότι οι απόψεις διίστανται, αυτό το συμπέρασμα ισοδυναμεί με την ύπαρξη 
αβεβαιότητας για το πώς αντιλαμβάνονται το μέλλον τους.  
Υπάρχει ένα ποσοστό περίπου 25% αναπληρωτών που πιστεύει ότι θα διοριστεί τα επόμενα 
χρόνια και ένα λίγο μεγαλύτερο ποσοστό (27%) που δεν πιστεύει ότι θα διοριστεί τα επόμενα 
χρόνια σύμφωνα, με το συνολικό αριθμό των διορισμών που έχει εξαγγελθεί, με τη μοριοδότηση 
των κριτηρίων που προβλέπει το νέο σύστημα διορισμών και τους διορισμούς ανά κλάδο και 
ειδικότητα. Επιπλέον, παρατηρείται μια διαφοροποίηση - αύξηση αυτών που πιστεύουν ότι θα 
διοριστούν υπό προϋποθέσεις, συγκεκριμένα  το 39% πιστεύει ότι θα διοριστεί αν επιλέξει 
απομακρυσμένη περιοχή και το 37,4% πιστεύει ότι θα διοριστεί αν αλλάξει η κυβέρνηση και το 
σύστημα διορισμών. Τα ευρήματα αυτά είναι σύμφωνα με τα συμπεράσματα των Duggleby & 
Badali (2007) και Fyfe (2007) για το μέλλον των αναπληρωτών που είναι αβέβαιο και ότι υπάρχουν 
ελλείψεις εκπαιδευτικών σε απομακρυσμένες περιοχές. Επιπλέον, ένα από τα ευρήματα  της 
έκθεσης του Δικτύου Ευρυδίκη (2018), αποτελεί το γεγονός ότι  μία σημαντική πρόκληση που 
αντιμετωπίζουν τα εκπαιδευτικά συστήματα στις μισές ευρωπαϊκές χώρες είναι οι ελλείψεις των 
εκπαιδευτικών σε ορισμένες γεωγραφικές περιοχές και μεταξύ αυτών των χωρών συγκαταλέγεται 
και η Ελλάδα. 
 
8.3. Προτάσεις  
 
Οι αναπληρωτές εκπαιδευτικοί αποτελούν μια υποκατηγορία του εκπαιδευτικού 
επαγγέλματος, με ασταθή επαγγελματική θέση, έλλειψη απασχόλησης τους καλοκαιρινούς μήνες 
αλλά και την πλήρη αβεβαιότητα όσον αφορά την εργασία τους για τα επόμενα σχολικά έτη. Δεν 
μπορούν να προγραμματίσουν την οικογενειακή ζωή ή την επαγγελματική εξέλιξή τους, καθώς 
μαθαίνουν για το αν και πού θα βρουν δουλειά ως αναπληρωτές, το Σεπτέμβριο ή πολύ αργότερα 
κάθε έτος. Οι επαγγελματικές προοπτικές τους δεν είναι καλές και αυτό έρχεται σε πλήρη αντίθεση 
με την εργασιακή ασφάλεια των μόνιμων εκπαιδευτικών. Οι αναπληρωτές εκπαιδευτικοί 
επιτελούν έναν ανεκτίμητο ρόλο στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα, αναπληρώνουν τις κενές 
θέσεις μόνιμων εκπαιδευτικών, δέχονται να υπηρετήσουν σε απομακρυσμένες περιοχές και νησιά, 
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όπου πολύ λίγοι Έλληνες εκπαιδευτικοί επιθυμούν να εργαστούν και παρέχουν την απαραίτητη 
ευελιξία σε ένα υπερβολικά άκαμπτο και γραφειοκρατικό σύστημα (OECD, 2018, p. 97). 
Επιπλέον, αποτελεί κοινή παραδοχή το γεγονός ότι ο θεσμός του αναπληρωτή θα πρέπει 
να εφαρμόζεται για το σκοπό που δημιουργήθηκε, μόνο για την κάλυψη έκτακτων αναγκών και 
όχι πάγιων αναγκών στην εκπαίδευση. Είναι αναγκαίο οι αναπληρωτές να μονιμοποιούνται μετά 
από μερικά χρόνια υπηρέτησης του  δημόσιου σχολείου, μέσα από την εφαρμογή ενός αξιόπιστου 
και αξιοκρατικού συστήματος διορισμών,  ώστε να διασφαλίζεται η ποιότητα τόσο των 
εκπαιδευτικών όσο και του εκπαιδευτικού συστήματος γενικότερα.  
Τέλος, προτείνεται, επειδή απουσιάζουν σχετικές με τους αναπληρωτές εκπαιδευτικούς 
ερευνητικές μελέτες, να πραγματοποιηθούν και άλλες έρευνες, χρησιμοποιώντας μεγαλύτερο ή 
διαφορετικό δείγμα αναπληρωτών από άλλους νομούς της  Ελλάδας ή βαθμίδα εκπαίδευσης. Τα 
σχετικά πορίσματα που θα προκύψουν, μπορούν να δώσουν κατευθυντήριες γραμμές στους 
υπευθύνους χάραξης εκπαιδευτικής πολιτικής και θεσμοθέτησης  εκπαιδευτικών μεταρρυθμίσεων,  














Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly





Ball, S. J. (1994). Education Reform: A Critical and Post-Structural Approach. Buckingham, Open  
University Press. 
Brok, P., Wubbels, T., & Tartwijk, J. (2017). Exploring beginning teachers’ attrition in the  
Netherlands. Teachers and Teaching, 23(8), 881–895.  
http://dx.doi.org/10.1080/13540602.2017.1360859 
Canadian Council on Learning.  (2008).The replacements - Non-permanent teachers. Retrieved  
 January 25, 2019, from Canadian Council on Learning website: http://www.ccl-       
cca.ca/pdfs/LessonsInLearning/11_13_08- E.pdf. 
Chen, A. H. (2016). Understanding teacher emotions: The development of a teacher emotion  
inventory. Teaching and Teacher Education, 55, 68-77. 
https://doi.org/10.1016/j.tate.2016.01.001 
 Cicchetti, D., Showalter, D.& Tyrer, P. (1985). The Effect of number of rating scale categories 
on levels of interrater reliability: A Monte Carlo Investigation. Applied     
PsychologicalMeasurement,9(1),31-36. https://doi.org/10.1177%2F014662168500900103 
Cooper, J. M., & Alvarado, A. (2006). Preparation, recruitment, and retention of teachers  
(Educational Policy Series #5). Paris: The International Institute for Educational Planning 
and The International Academy of Education. 
Cummings, Τ.G., & Worley C.G.(2014).Organization Development and Change 10th Edition.    
Cengage  Learning. 
Damianos, M. (1998). Substitute teachers in elementary schools and their professional discourse.  
Unpublished master’s thesis, Ontario Institute for Studies in Education of the University of 
Toronto. 
Day, C. (2000). Teachers in the twenty – first century: Time to renew the vision [1]. Teachers and  
Teaching: Theory and Practice, 6 (1), 101-115. doi:10.1080/135406000114771       
Day C., Elliot B., & Kington A. (2005). Reform, Standards and Teacher Identity: Challenges of  
Sustaining Commitment. Teaching and Teacher Education, 21(5), 563–577.  
Day C., & Smethem, L. (2009). The effects of reform: Have teachers really lost their sense of  
professionalism? Journal of Educational Change, 10(2-3), 141-157.    
doi :10.1007/s10833-009-9110-5.  
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
04/06/2020 23:00:14 EEST - 137.108.70.13
 173 
 
Duggleby, P., & Badali, S. (2007). Expectations and experiences of substitute teachers. Alberta  
Journal of Educational Research, 53(1), 22. 
Duraisamy, P., James, E., Lane, J., & Tan, J. P. (1997). Is there a Quantity-Quality Trade-Off  as  
Enrollments increase? Evidence from Tamil Nadu, India.  
http://documents.worldbank.org/curated/pt/934581468771253985/133533322_200411171
75627/additional/multi-page.pdf 
Eurydice (2018).Teaching Careers in Europe: Access, Progression and Support. EU Publications.   
doi: 10.2797/309510           
Finn, R.H. (1972). Effects of Some Variations in Rating Scale Characteristics on the Means and  
Reliabilities of Ratings. Educational and Psychological Measurement, 32(2), 255-265. 
https://doi.org/10.1177%2F001316447203200203 
Finnan, C., & Levin, H.M. (2000). Changing school cultures, in: Altrichter, H. and Elliott, J.  
(eds.), Images of Educational Change, Buckingham: The Open University Press, 87-98. 
Flores, M. A. (2013). Be(com)ing a Teacher in Challenging Circumstances: Sustaining  
Commitment or Giving up in Portugal?, in Cheryl J. Craig, Paulien C. Meijer, Jan 
Broeckmans (ed.) From Teacher Thinking to Teachers and Teaching: The Evolution of a 
Research Community (Advances in Research on Teaching, Volume 19) Emerald Group 
Publishing Limited, 405-425. 
Fullan, M. (2001).The new Meaning of Educational Change (3rd Edition). N.Y. Teachers College  
Press.  
Fyfe, A. (2007). The use of contract teachers in developing countries: Trends and impact. Working  
Paper. Geneva: International Labour Office. May 2007. 
Garrοuste, C. (2010). 100 Years of Educational Reforms in Europe: a contextual database.  
European Commission: JRC-IPSC, Italy. 
Ginsburg, M., & Cooper, S. (1991). Educational reform, the state and the world economy: 
       Understanding and engaging in ideological and other struggle. In M. Ginsburg (Ed.), 
Understanding educational reform in global context, economy, ideology and the state, 
New York-London: Garland Publishing, INC, 369-395. 
Ginsburg, M.B., Cooper S., Raghu R., & Zegarra  H.(1990). National and World-System  
Explanations of Educational Reform. Comparative Education Review, 34(4), 474- 499. 
Halpin, A. & Croft, D. (1963). The organization climate of schools. U.S. Office of Education  
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly




Halpin, D. (1994). Practice and prospects in education policy research. In D. Halpin & B. Troyna  
(Eds.) Researching Education Policy: ethical and methodological issues, 198-206. London: 
The Falmer Press.  
Hargreaves, A. (2004). Inclusive and exclusive educational change: Emotional responses of  
teachers and implications for leadership. School Leadership & Management, 24(3), 287-
309. https://doi.org/10.1080/1363243042000266936. 
Heslep, R.D. (1987). Conceptual sources of controversy about educational policies. 
       Educational Theory, 37 (4), 415-433. 
House, E. (2000). Economic change, educational policy formation and the role of the state, in : 
Altrichter, H. and Elliott, J. (eds) Images of Educational Change, Buckingham: The Open     
University Press,   13-19. 
Jamieson, S. (2004). Likert Scales : How to  (ab)use Them. Medical Education, 38(12), 1217- 
1218. http://dx.doi.org/10.1111/j.1365-2929.2004.02012.x 
Kokkevi, A., Stavrou, M., Kanavou, E., & Fotiou, A. (2014). The Repercussions of the Economic  
Recession in Greece on Adolescents and their families. Innocenti Working Paper No. 2014-
07.   Florence: UNICEF Office of Research. Retrieved from https://www.unicef-
irc.org/publications/pdf/07_greek_layout.pdf. 
Karkkainen, K. (2010). Summary of the June 2009 education today Crisis Survey: Initial  
Reflections on the Impact of the Economic Crisis on Education, OECD Education Working 
Papers, No. 43, OECD Publishing. 
Ladwig, J.G. (1994). For whom this reform? Outlining educational policy as a social field. 
            British journal of Sociology of Education, 15 (3), 341-363.   
McGinn, N.F. (1998). Resistance to good ideas: Escuola Nueva in Colombia. In L. Buchert 
       (Ed.) Education Reform in the South in the 90s. Paris: UNESCO Publishing. 
Mouza, Α. Μ., & Souchamvali, D. (2016). Effect of Greece’s new reforms and unplanned  
organizational changes on the stress levels of primary school teachers. Social Indicators     
Research, 128(3), 981–994. doi:10.1007/s11205-015-1065-8 
Nicholas M., & Wells, M. (2016). Insights into casual relief teaching: casual relief teachers’  
perceptions of their knowledge and skills. Asia-Pacific Journal of Teacher Education,45(3),  
Pages 229-249. https://doi.org/10.1080/1359866X.2016.1169506     
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
04/06/2020 23:00:14 EEST - 137.108.70.13
 175 
 
Oaster, T.R.F. (1989). Number of alternatives per choice point and stability of Likert-type scales.  
Perceptual and Motor Skills,68(2),549-550. https://doi.org/10.2466%2Fpms.1989.68.2.549 
OECD, (2013). What in the impact of the economic crisis on public education spending? Education    
Indicators in Focus, 18, 1-4. 
OECD, (2018, April). Education for a Bright Future in Greece, Reviews of National Policies for  
Education, OECD Publishing, Paris. http://dx.doi.org/10.1787/9789264298750-en 
Pallant, J. (2007). SPSS survival manual-A step by step guide to data analysis using SPSS for  
windows (3rd ed.). Maidenhead: Open University Press. 
Popkewitz, T. (1988). Educational Reform: Rhetoric, Ritual and Social Interest. Educational 
           Theory, 38 (1), 77-93.      
Saunders, R. (2013). The role of teacher emotions in change: Experiences, patterns and  
 implications for professional development. Journal of Educational Change, 14(3),  
303-333.  DOI 10.1007/s10833-012-9195-0    
Smithers, A., & Robinson, P. (2003). Factors Affecting Teachers’ Decisions to Leave the  
             Profession. London: Department for Education and Skills. 
Spratt, J. (1999). The classroom substitute: Issues surrounding the employment of supply teachers.  
Paper presented at the Scottish Educational Research Association Annual Conference, West 
Park Conference Centre, University of Dundee,   September 30th - October 2nd 1999. 
Varlas, L. (2001). Succeeding with substitute teachers. Association for Supervision and curriculum  
Development, 43(7),  4-5. 
Weems, L. (2003). Representations of substitute teachers and the paradoxes of professionalism.  
Journal of Teacher Education, 54(3), 254-265. 
Welscb, R. (2001).Substitutes with Significance: Increasing the Impact of substitute teachers in  
special education. Teacher education and special education, 24(4), 373-382.  
Wyld, D. (1995). The FMLA and the Changing Demand for Substitute Teachers, The Clearing  





Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly




Cohen, L. & Manion, L. (1994). Μεθοδολογία Εκπαιδευτικής Έρευνας (Χ. Μητσοπούλου & Μ.  
       Φιλοπούλου, Μτφρ.). Αθήνα: Μεταίχμιο. 
Cohen, L., Manion, L. & Morrison, K. (2007). Μεθοδολογία Εκπαιδευτικής Έρευνας. (Σ. 
Κυρανάκης, Μ. Μαυράκη, Χ. Μητσοπούλου, Π. Μπιθάρα, & Μ. Φιλοπούλου, Μτφρ.). 
Αθήνα: Μεταίχμιο. 
Everard, Κ.B. & Morris, G. (1999). Αποτελεσματική Εκπαιδευτική Διοίκηση (Δ. Κίκιζας,  
       Μετάφρ.). Πάτρα: Ελληνικό Ανοικτό Πανεπιστήμιο. 
Marklund, S. (2012). Η εκπαίδευση σε μια ενοποιημένη Ευρώπη: Όνειρα και πραγματικότητα. Στο  
Σ. Μπουζάκης (Επιμ.),  Συγκριτική παιδαγωγική/11 Μεθοδολογικές, θεωρητικές 
προσεγγίσεις - Διεθνής εκπαίδευση - Εκπαίδευση εκπαιδευτικών - Ευρωπαϊκή διάσταση στην 
εκπαίδευση - Παγκοσμιοποίηση και εκπαίδευση (σελ.75-92). Αθήνα:  Gutenberg. 
Neave, G. (2001). Οι Εκπαιδευτικοί: προοπτικές για το εκπαιδευτικό επάγγελμα στην Ευρώπη (Μ.  
Δεληγιάννη, Μετάφρ.). Αθήνα: Μεταίχμιο. (1η έκδ. 1998, Τίτλος πρωτότυπου: The    
Teaching Nation. Prospects  for Teachers in the European Community). 
Αθανασιάδης, Χ. (2011). Εκπαιδευτικά συνδικάτα και εκπαιδευτική πολιτική. Όψεις του 20ου  
αιώνα. Στο: Σ. Μπουζάκης (Επιμ.). Πανόραμα ιστορίας της εκπαίδευσης: Όψεις και 
Απόψεις. Νεοελληνική εκπαίδευση 1821- 2010. Τόμος Β΄(σελ.1009-1030). Αθήνα: 
Gutenberg. 
Αθανασίου, Ι. (2016). Η οικονομική κρίση ως παράγοντας αλλαγής στη σχολική μονάδα. Κέντρο  
Μελέτης Ψυχοφυσιολογίας και Εκπαίδευσης του Πανεπιστημίου Αθηνών. Στα Πρακτικά 
του 6ου Πανελλήνιου Συνέδριου Επιστημών Εκπαίδευσης και Ειδικής Αγωγής, Αθήνα 24-
26 Ιουνίου 2016, Τόμ. 2016, Αρ.1, σελ. 22-53. 
Αλεξίου, Σ. (2012).  Στάσεις και πεποιθήσεις των Κυπρίων εκπαιδευτικών στο θέμα της οικονομικής   
 κρίσης. Μια ποιοτική προσέγγιση. Στο Ν. Τσαγκαρίδου, Κ. Μαύρου, Σ. Συμεωνίδου, Ε. 
Φτιάκα, Λ. Συμεού, & Ι. Ηλία (Επιμ.), Η κρίση και ο ρόλος της παιδαγωγικής: Θεσμοί, 
αξίες, κοινωνία. Πρακτικά 12ου Συνεδρίου Παιδαγωγικής Εταιρείας Κύπρου (σελ. 454-
463). Λευκωσία: Πανεπιστήμιο Κύπρου. Ανακτήθηκε 22 Φεβρουαρίου 2019 από: 
http://www.pek.org.cy/Proceedings_2012/index.html 
Ανδρέου, Α., & Κουτούζης, Μ. (2002). Ο θεσμός των αναπληρωτών εκπαιδευτικών της δημόσιας  
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
04/06/2020 23:00:14 EEST - 137.108.70.13
 177 
 
εκπαίδευσης. Επαγγελματική εξέλιξη και εργασιακή κατάσταση. Αθήνα: Κέντρο     
Εκπαιδευτικών Ερευνών (Κ.Ε.Ε.). 
Βαβούρας, Ι. (2005). Οικονομική Πολιτική. (2η έκδ.) Αθήνα: Εκδόσεις Παπαζήση. 
Βενιέρης, Δ. (2008). Κοινωνική Μεταρρύθμιση, Κοινωνική Πολιτική και Κοινωνικά Δικαιώματα:  
Η ‘μέθοδος των τριών’. Μ. Πετμεζίδου & Χ. Παπαθεοδώρου (επιμ.), Κοινωνική 
μεταρρύθμιση και αλλαγές στο μείγμα “δημόσιου”- “ιδιωτικού” στο πεδίο της κοινωνικής 
πολιτικής, στα Πρακτικά του 3ου Διεθνούς Επιστημονικού Συνεδρίου της Επιστημονικής 
Εταιρείας Κοινωνικής Πολιτικής (ΕΕΚΠ), Αθήνα 24-25 Οκτωβρίου 2008, Αθήνα: 
Ελληνικά Γράμματα (σελ. 103-132). 
Γαλανάκη, Ε. (2015). Ψυχοκοινωνική υποστήριξη παιδιών και εφήβων σε συνθήκες οικονομικής 
 κρίσης: Οδηγίες για εκπαιδευτικούς. Αθήνα: ΕΚΠΑ, ΠΤΔΕ, Εργαστήριο Ψυχολογίας. 
Γραμματικού, Κ.(2016). Επαγγελματική Ικανοποίηση Εκπαιδευτικών Α/Θμιας Εκπαίδευσης ως  
προς τις συνθήκες εργασίας. Οργάνωση: Ελληνικό Ινστιτούτο Οικονομικών της 
Εκπαίδευσης   & Δια Βίου Μάθησης, της Έρευνας & Καινοτομίας. Στα Πρακτικά του 1ου 
Πανελλήνιου Συνέδριου με Διεθνή συμμετοχή . Ελλάδα-Ευρώπη 2020: Εκπαίδευση, Δια 
Βίου Μάθηση, Έρευνα, Καινοτομία και Οικονομία. Αθήνα 1-3 Ιουλίου 2016, 1, 152-162. 
Διπλάρη, Χ.(2011). Εκπαιδευτικές μεταρρυθμίσεις στην οργάνωση, τη διοίκηση και την εποπτεία  
της πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης στο παράδειγμα της Ελλάδας, της  
Ισπανίας και της Γαλλίας (δεκαετία 1980 έως 2010): Μια ιστορικο-συγκριτική προσέγγιση. 
Αδημοσίευτη διδακτορική διατριβή, Πανεπιστήμιο Πατρών, Παιδαγωγικό Τμήμα 
Δημοτικής Εκπαίδευσης, Πάτρα. Ανακτήθηκε από 
http://nemertes.lis.upatras.gr/jspui/handle/10889/6200 
Ελληνική Εθνική Επιτροπή της UNICEF, (2015). Έκθεση η κατάσταση των παιδιών στην Ελλάδα.  
Επιστημονικά Υπεύθυνος Δημοσθένης Ι. Δασκαλάκης Αθήνα, Απρίλιος 2015. Διαθέσιμο 
στο δικτυακό τόπο: https://www.unicef.gr/uploads/filemanager/PDF/2015/children-in-
greece-2015.pdf    
Ευρωπαϊκή Μονάδα Ευρυδίκη (2008). Επίπεδα αυτονομίας και ευθύνες των εκπαιδευτικών στην  
Ευρώπη. Βρυξέλλες: Ευρωπαϊκό Δίκτυο Πληροφόρησης για την Εκπαίδευση Ευρυδίκη,  
Ευρωπαϊκή Επιτροπή. Μετάφραση Υπουργείο Παιδείας και Πολιτισμού της Κύπρου. 
Ευρωπαϊκή Επιτροπή, EACEA, Ευρυδίκη (2013). Αριθμοί Κλειδιά για Εκπαιδευτικούς και  
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
04/06/2020 23:00:14 EEST - 137.108.70.13
 178 
 
Διευθυντές Σχολείων στην Ευρώπη. Έκθεση Ευρυδίκη. Λουξεμβούργο: Γραφείο 
Δημοσιεύσεων της Ευρωπαϊκής Ένωσης. 
Ευρωπαϊκή Μονάδα Ευρυδίκη (2019). Εκπαιδευτική σταδιοδρομία στην Ευρώπη: Πρόσβαση,  
Εξέλιξη και Στήριξη. doi: 10.2797/84577 
Ιορδανίδης, Γ. (2006). Διεύθυνση σχολείου και διαχείριση αλλαγής. Στο Γ. Μπαγάκης (Επιμ.),  
Εκπαιδευτικές αλλαγές, η παρέμβαση του εκπαιδευτικού και του σχολείου, 90-97. Αθήνα : 
Μεταίχμιο. 
Καβούρη, Π. (1998). Το σχολικό κλίμα στην Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση: Ένας σημαντικός  
παράγοντας της αξιολόγησης και αποτελεσματικότητας της σχολικής μονάδας. 
Παιδαγωγική Επιθεώρηση, 27, 181-201. 
Κακανά, Δ.Μ., Γκαραγκούνη‐Αραίου, Φ., Θεοδοσίου, Σ., Μανώλη, Π., Μαβίδου, Α., Ρούση –  
Βέργου, Χ., Χατζοπούλου, Κ., Ανδρούσου, Α., Αυγητίδου, Σ., & Τσάφος, Β. (2016). Το 
Πρόγραμμα TOCSIN: διαστάσεις και επιπτώσεις της οικονομικής κρίσης στην 
πρωτοβάθμια εκπαίδευση. Διάλογοι! Θεωρία και Πράξη στις Επιστήμες της Αγωγής και 
Εκπαίδευσης, 2, 78‐102. doi :http://dx.doi.org/10.12681/dial.10535. 
Καλδή, Σ., & Κόνσολας, Ε.(2002). Μια Συγκριτική Προσέγγιση των Εκπαιδευτικών  
Μεταρρυθμιστικών Μέτρων στην Ελλάδα και την Αγγλία της τελευταίας  
εικοσαετίας. Στα Πρακτικά του 2ου Διεθνές Συνεδρίου  « Η Παιδεία στην αυγή 
του  21ουαιώνα: Ιστορικο – Συγκριτικές Προσεγγίσεις»,  Πανεπιστήμιο Πατρών -
Π.Τ.Δ.Ε., 4-6 Οκτωβρίου 2002, Πάτρα.  
Καραφύλλης,  Α. (2013). Νεοελληνική Εκπαίδευση -Δύο αιώνες μεταρρυθμιστικών προσπαθειών   
(2η αναθεωρημένη έκδοση). Αθήνα: Κριτική. 
Κοϊμτζόγλου,  Ι. (2005).Η νομική προσέγγιση της διοικητικής μεταρρύθμισης. ΕΚΠΑ , Τμήμα  
Πολιτικής Επιστήμης και Δημόσιας Διοίκησης. Διαθέσιμο στο δικτυακό τόπο: 
http://www.pspa.uoa.gr/fileadmin/pspa.uoa.gr/uploads/Research/EDE/Conferences/SDE_
2005/Papers/Koimtzoglou_Ioannis.pdf. 
Κοντογεωργίου, Α., Κολοκοτρώνης, Δ., & Λαπούσης, Γ. (2015). Σημαντικές αλλαγές στην  
επαγγελματική ζωή των καθηγητών εν μέσω οικονομικής κρίσης: Μία ποιοτική έρευνα. 
Έρκυνα, Επιθεώρηση Εκπαιδευτικών- Επιστημονικών Θεμάτων, 7, 178‐193. 
Κουρέα, Π. (2012). Νέα Αναλυτικά Προγράμματα: Η ανθρώπινη πλευρά της αλλαγή. Πρακτικά 
 12ου Συνεδρίου Παιδαγωγικής Εταιρείας Κύπρου (Ιούνιος 2012).  
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
04/06/2020 23:00:14 EEST - 137.108.70.13
 179 
 
Λαμπροπούλου Β., & Παντελιάδου Σ. (2011). Ειδική αγωγή στην Ελλάδα : Ιστορία  
μεταρρυθμιστικών προσπαθειών. Στο: Σ. Μπουζάκης (Επιμ.). Πανόραμα ιστορίας της 
εκπαίδευσης: Όψεις και Απόψεις. Νεοελληνική εκπαίδευση 1821- 2010. Τόμος Β΄(σελ.873-
895). Αθήνα: Gutenberg. 
Λεξικό της Κοινής Νεοελληνικής (1998), Α.Π.Θ. 
Μακράκης, Β.(2012). Το εκπαιδευτικό σύστημα της Σουηδίας. Στο Σ. Μπουζάκης (Επιμ.),   
Συγκριτική παιδαγωγική/11 Μεθοδολογικές, θεωρητικές προσεγγίσεις - Διεθνής εκπαίδευση 
- Εκπαίδευση εκπαιδευτικών - Ευρωπαϊκή διάσταση στην εκπαίδευση - Παγκοσμιοποίηση 
και εκπαίδευση (σελ.331-353). Αθήνα: Gutenberg. 
Μάνεσης, Ν., Κατσαούνος, Η., & Τσερεγκούνη, Α. (2006). Δάσκαλος και εκπαιδευτικές αλλαγές:  
διεκπεραιωτής ή συνεργάτης; Στο Γ. Μπαγάκης (Επιμ.), Εκπαιδευτικές αλλαγές, η 
παρέμβαση του εκπαιδευτικού και του σχολείου, 98-108. Αθήνα: Μεταίχμιο. 
Μανιτάκης Α., & Μπαλαμπανίδης Γ.(2015). Γιατί δεν ολοκληρώνεται η διοικητική μεταρρύθμιση 
στην Ελλάδα: Δομικά ελλείμματα, προαπαιτούμενα και προκλήσεις. Διαθέσιμο στο δικτυακό 
τόπο: https://www.constitutionalism.gr/manitakis-dioikitiki-metarrythmisi/  
Ματσαγγούρας Η., & Moore D. (1990). Το εκπαιδευτικό σύστημα των Η.Π.Α. Στο Σ. Μπουζάκης  
(Επιμ.), Συγκριτική Παιδαγωγική ΙΙ (σελ.47-71). Αθήνα: Gutenberg. 
Μλεκάνης, Μ. (2005). Οι συνθήκες εργασίας των εκπαιδευτικών. Αθήνα: Τυπωθήτω. 
Μπάκας, Θ. (2014α). Εισαγωγή στην εκπαιδευτική πολιτική. [Πανεπιστημιακές Σημειώσεις].  
Πανεπιστήμιο Ιωαννίνων,  Παιδαγωγικό Τμήμα Νηπιαγωγών, Ιωάννινα.   
http://ecourse.uoi.gr/course/view.php?id=1320 
Μπάκας, Θ. (2014β). Η Στελέχωση του νηπιαγωγείου. [Πανεπιστημιακές Σημειώσεις].  
Πανεπιστήμιο Ιωαννίνων,  Παιδαγωγικό Τμήμα Νηπιαγωγών, Ιωάννινα 
http://ecourse.uoi.gr/course/view.php?id=1152 
Μπαμπινιώτης, Γ. (2002). Το λεξικό της νέας ελληνικής γλώσσας (2η έκδ.). Αθήνα: Κέντρο  
Λεξικολογίας Ε.Π.Ε.  
Μπελαδάκης, Μ.(2007). Καινοτομίες στην εκπαίδευση. Έννοια, εφαρμογή, διαχείριση, αξιολόγηση. 
Εμπειρική προσέγγιση: «η περίπτωση του ολοήμερου δημοτικού σχολείου». Αθήνα: 
Μετασπουδή. 
Μπουζάκης, Σ. (2005). Εκπαιδευτικές Μεταρρυθμίσεις στην Ελλάδα. Τόμος Β΄. Μεταρρυθμιστικές  
προσπάθειες 1959-1964-1976/77-1985-1997/98.  (Δ΄ έκδ.). Αθήνα:  Gutenberg. 
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
04/06/2020 23:00:14 EEST - 137.108.70.13
 180 
 
Μπουζάκης, Σ. (2007). Εκπαιδευτικές Μεταρρυθμίσεις στην Ελλάδα (1974 – 2000) σε Ευρωπαϊκό  
Πλαίσιο: Συγκλίσεις, Αποκλίσεις, Προοπτικές. Διαθέσιμο στο δικτυακό τόπο: 
http://www.alba.acg.edu/media/2665/bouzakis-presentation-2007.pdf 
Μπουζάκης, Σ.(2011). Πανόραμα Ιστορίας της Εκπαίδευσης . Όψεις και Απόψεις. Τόμος Β'  
Νεοελληνική Εκπαίδευση 1821-2010. Αθήνα: Gutenberg. 
Μπουζάκης, Σ. (2012). Συγκριτική παιδαγωγική/11 Μεθοδολογικές, θεωρητικές προσεγγίσεις –  
Διεθνής εκπαίδευση - Εκπαίδευση εκπαιδευτικών - Ευρωπαϊκή διάσταση στην εκπαίδευση - 
Παγκοσμιοποίηση και εκπαίδευση. Αθήνα:  Gutenberg. 
Νικολοπούλου, Κ. (2009). Φύλο και ΤΠΕ στη σχολική εκπαίδευση: θεματολογία και προσεγγίσεις  
των ερευνών για τις διαφορές φύλου στις τρεις τελευταίες δεκαετίες. Θέματα Επιστημών 
και Τεχνολογίας στην Εκπαίδευση, 2 (1-2), 79-101. Αθήνα: Εκδόσεις Κλειδάριθμος. 
Ντολιοπούλου, Ε. (2015). Οι επιπτώσεις της φτώχειας γενικότερα και στα παιδιά ειδικότερα και  
πιθανοί τρόποι παρεμβάσεων για την πρόληψη και τη μείωσή της. Έρευνα στην 
Εκπαίδευση, 3, 97-125. 
Ξωχέλλης, Π. (1989). Εκπαίδευση και εκπαιδευτικός σήμερα. Θεσσαλονίκη: Αφοί Κυριακίδη. 
Ξωχέλλης, Π. (2003).  Σχολική παιδαγωγική. Θεσσαλονίκη: Αφοί Κυριακίδη.  
Ξωχέλλης, Π. (2006). Ο Εκπαιδευτικός στον Σύγχρονο Κόσμο.  Ο ρόλος και το επαγγελματικό   
του προφίλ σήμερα, η εκπαίδευση και η αποτίμηση του έργου του. Αθήνα: Τυπωθήτω. 
Οικονομικών, Ι., & Ερευνών, Β. (2019). Εκπαίδευση στην Ελλάδα: Κρίση και εξέλιξη της  
δημόσιας και ιδιωτικής δαπάνης. Μελέτη της ομάδας έρευνας ΙΟΒΕ, Αθήνα, Μάρτιος. 
Παπαδάκης, Ν. (2003).  Εκπαιδευτική Πολιτική. Η εκπαιδευτική πολιτική ως κοινωνική πολιτική  
(; ). Αθήνα: Ελληνικά Γράμματα. 
Παπαδήμας, Λ., Μαράτος, Α., & Ξαφάκος, Ε. (2016). Πρόταση Αλλαγής Συστήματος Διορισμών  
Εκπαιδευτικών. Διαθέσιμο στην ιστοσελίδα Εθνικός Διάλογος για την Παιδεία: 
https://dialogos.minedu.gov.gr/?p=873. 
Παπαδούρης, Π. (2011). Ο εκπαιδευτικός λόγος Διδασκαλικής Ομοσπονδίας Ελλάδος (ΔΟΕ) στο  
παράδειγμα των εκπαιδευτικών μεταρρυθμίσεων του 1964/65,  του 1976/77 και  του 1985. 
Στο: Σ. Μπουζάκης (Επιμ.). Πανόραμα ιστορίας της εκπαίδευσης: Όψεις και Απόψεις. 
Νεοελληνική εκπαίδευση 1821- 2010. Τόμος Β΄(σελ.1031-1050).Αθήνα: Gutenberg. 
Παπακωνσταντίνου, Γ. (2008). Εισαγωγή καινοτομιών στην εκπαιδευτική μονάδα: ο ρόλος του  
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
04/06/2020 23:00:14 EEST - 137.108.70.13
 181 
 
διευθυντή. Στο Δ. Κ. Μαυροσκούφης (Επιμ.), Οδηγός Επιμόρφωσης. Διαπολιτισμική 
Εκπαίδευση και Αγωγή (σελ.231-240). Θεσσαλονίκη : Α.Π.Θ. 
Παπαναούμ, Ζ. (2003). Το Επάγγελμα του Εκπαιδευτικού. Θεωρητική και εμπειρική προσέγγιση.  
Αθήνα: Τυπωθήτω - Γιώργος Δαρδανός.  
Πασιαρδή, Γ. (2001α). Το σχολικό κλίμα. Θεωρητική ανάλυση και Εμπειρική Διερεύνηση των  
Βασικών Παραμέτρων του. Αθήνα: Τυπωθήτω. 
Πασιαρδή, Γ. (2001β). Σχολική κουλτούρα: Έννοια, βελτίωση και αλλαγή. Διαθέσιμο στο  
δικτυακό τόπο:    
http://www.pee.gr/wp- content/uploads/praktika_synedrion_files/pr_syn/s_nay/c/2/georgia_pasiardi.htm 
Πετρονίκολος, Λ. (2004). Εκπαιδευτικές μεταρρυθμίσεις στις Η.Π.Α.: Από την πολιτική των ίσων  
ευκαιριών στην πολιτική της Αριστείας και Λογοδότησης. Στα Πρακτικά του 3ου Διεθνές 
Συνεδρίου Ιστορία Εκπαίδευσης του Εργαστηρίου Ιστορικού Αρχείου Νεοελληνικής και 
Διεθνούς Εκπαίδευσης, 01-03 Οκτωβρίου 2004, Πάτρα. Διαθέσιμο στο δικτυακό 
τόπο:http://www.eriande.elemedu.upatras.gr/eriande/synedria/synedrio3/praltika%2011/p
etronikolos.htm 
Ρουσσάκης, Ι. (2012). Επαναπροσδιορίζοντας τη δημόσια εκπαίδευση: Μια συγκριτική θεώρηση  
του λόγου και των πολιτικών εκπαιδευτικής επιλογής, λογοδοσίας και "αγοραιοποίησης". 
Στο Σ. Μπουζάκης (Επιμ.),  Συγκριτική παιδαγωγική/11 Μεθοδολογικές, θεωρητικές 
προσεγγίσεις - Διεθνής εκπαίδευση - Εκπαίδευση εκπαιδευτικών - Ευρωπαϊκή διάσταση στην 
εκπαίδευση - Παγκοσμιοποίηση και εκπαίδευση (σελ.193-213). Αθήνα: Gutenberg.  
Σιάνου-Κύργιου,  Ε.(2014). Εκπαιδευτική Πολιτική Ι : Επαγγελματισμός των εκπαιδευτικών και  
διοίκησης εκπαίδευσης. [Πανεπιστημιακές Σημειώσεις]. Πανεπιστήμιο Ιωαννίνων, Τμήμα 
Φιλοσοφίας, Παιδαγωγικής και Ψυχολογίας. Ιωάννινα. Διαθέσιμο στο δικτυακό τόπο: 
http://ecourse.uoi.gr/course/view.php?id=1252 
Σολομωνίδου, X. (2006). Νέες  τάσεις στην  εκπαιδευτική τεχνολογία:  Εποικοδομητισμός και  
σύγχρονα περιβάλλοντα μάθησης. Αθήνα: Μεταίχμιο. 
Στάγια Δ., & Ιορδανίδης Γ. (2014).Το επαγγελματικό άγχος και η επαγγελματική εξουθένωση των  
εκπαιδευτικών στην εποχή της οικονομικής κρίσης. Επιστημονική Επετηρίδα Παιδαγωγικού 
Τμήματος Πανεπιστημίου Ιωαννίνων, 7, 55-84. 
Σταμέλος Γ., Βασιλόπουλος  Α., & Καβασακάλης Α. (2015). Εισαγωγή στις  Εκπαιδευτικές  
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
04/06/2020 23:00:14 EEST - 137.108.70.13
 182 
 
Πολιτικές. Ελληνικά Ακαδημαϊκά Ηλεκτρονικά Συγγράμματα και Βοηθήματα. Διαθέσιμο 
στο δικτυακό τόπο: https://repository.kallipos.gr/handle/11419/227. 
Τάσση, Ο. (2014).  Οι σχέσεις των εκπαιδευτικών με τις Τεχνολογίες της Πληροφορίας και  
Επικοινωνιών στο σχολείο.  Έρκυνα, Επιθεώρηση Εκπαιδευτικών– Επιστημονικών 
Θεμάτων, 1, 200-215. 
Τερζής, Ν. (1988). Εκπαιδευτική Πολιτική και Εκπαιδευτική Μεταρρύθμιση: Πρόγραμμα και  
πραγματικότητα-Πράγματα και πρόσωπα. Θεσσαλονίκη: Αφοί  Κυριακίδη. 
Τζήκας, Χ. (2011). Η εκπαίδευση κατά την Οθωνική περίοδο (1833-1862). Στο: Σ. Μπουζάκης  
(Επιμ.). Πανόραμα ιστορίας της εκπαίδευσης: Όψεις και Απόψεις. Νεοελληνική εκπαίδευση 
1821- 2010. Τόμος Β΄(σελ.117-136).Αθήνα: Gutenberg. 
Τσαούσης, Δ. Γ. (2006). Η εκπαιδευτική πολιτική των διεθνών οργανισμών. Παγκόσμιες και  
ευρωπαϊκές διαστάσεις. Αθήνα: Gutenberg. 
Υφαντή, Α. (2004). Η λογική της εκπαιδευτικής μεταρρύθμισης και οι τάσεις ενδυνάμωσης του 
σχολείου. Μια κριτική προσέγγιση. Στα Πρακτικά του 3ου Διεθνές Συνεδρίου Ιστορία 
Εκπαίδευσης του Εργαστηρίου Ιστορικού Αρχείου Νεοελληνικής και Διεθνούς               
Εκπαίδευσης, 01-03 Οκτωβρίου 2004, Πάτρα.  Ανακτήθηκε 20 Σεπτεμβρίου 2018, από 
http://www.eriande.elemedu.upatras.gr/eriande/synedria/synedrio3/praltika%2011/yfanti.htm 
Χάλκος, Γ. (2011). Στατιστική. Θεωρία, Εφαρμογές και Χρήση Στατιστικών Προγραμμάτων σε   
Η/Υ  (3η έκδ.). Αθήνα:   Τυπωθήτω - Γιώργος Δαρδανός. 
Χαραλάμπους Γ., & Νεοφύτου Λ. (2014). Νέα Αναλυτικά Προγράμματα: διερευνώντας τις  
γνώσεις, στάσεις και απόψεις των εκπαιδευτικών. Πρακτικά 13ου Συνεδρίου Παιδαγωγικής 





Νόμος 309/1976.Περί οργανώσεως και διοικήσεως της Γενικής Εκπαιδεύσεως, (ΦΕΚ 100/Α/  
30-04-1976). 
Νόμος 1143/1981.Περί Ειδικής Αγωγής, Ειδικής Επαγγελματικής Εκπαιδεύσεως, Απασχολήσεως  
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
04/06/2020 23:00:14 EEST - 137.108.70.13
 183 
 
και Κοινωνικής Μερίμνης των αποκλινόντων εκ του φυσιολογικού ατόμων και άλλων 
τινών εκπαιδευτικών διατάξεων, (ΦΕΚ 80/Α/31-3-1981). 
Νόμος 1268/1982. Για τη δομή και τη λειτουργία των Ανωτάτων Εκπαιδευτικών Ιδρυμάτων,       
(ΦΕΚ 87/ Α/16 -07-1982).  
Νόμος 1566/1985. Δομή και λειτουργία της πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης και  
άλλες διατάξεις, (ΦΕΚ 167/Α/30-09-1985).  
Νόμος 2341/1995. Ρύθμιση θεμάτων του εκπαιδευτικού προσωπικού των μειονοτικών σχολείων  
της Θράκης και της Ειδικής Παιδαγωγικής Ακαδημίας Θεσσαλονίκης, (ΦΕΚ 208/    
Α/6−10−1995). 
Νόμος 2413/1996.  «H ελληνική παιδεία στο εξωτερικό, η διαπολιτισμική εκπαίδευση και 
άλλες διατάξεις»,(ΦΕΚ 124 /Α/14-6-1996). 
Νόμος 2817/2000. Εκπαίδευση ατόμων με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και άλλες διατάξεις,   
(ΦΕΚ 78/Α/14-03-2000). 
Νόμος 2986/2002. «Οργάνωση των Περιφερειακών Υπηρεσιών της Α/θμιας και Β/θμιας Εκπ/σης,   
Αξιολόγηση του Εκπαιδευτικού Έργου και των Εκπαιδευτικών, Επιμόρφωση των          
Εκπαιδευτικών και Άλλες Διατάξεις», (ΦΕΚ 24/Α/13-02-2002). 
Νόμος 2525/1997. Ενιαίο Λύκειο, πρόσβαση των αποφοίτων του στην Τριτοβάθμια Εκπαίδευση,  
            αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου και άλλες διατάξεις,(ΦΕΚ 188/Α/23-09-1997). 
Νόμος 3699/2008. «Ειδική αγωγή και Εκπαίδευση ατόμων με αναπηρία ή με ειδικές εκπαιδευτικές  
ανάγκες», (ΦΕΚ 199/Α/02-10-2008).  
Νόμος 3879/2010.  Ανάπτυξη της Δια Βίου Μάθησης και λοιπές διατάξεις. Άρθρο  26- Ζώνες  
Εκπαιδευτικής Προτεραιότητας (Ζ.Ε.Π.), (ΦΕΚ163/Α/21-09-2010). 
Νόμος 3966/2011. Θεσμικό Πλαίσιο των Πρότυπων Πειραματικών Σχολείων, Ίδρυση Ινστιτούτου  
Εκπαιδευτικής Πολιτικής, Οργάνωση του Ινστιτούτου Τεχνολογίας και Υπολογιστών και 
Εκδόσεων «ΔΙΟΦΑΝΤΟΣ» και λοιπές διατάξεις, (ΦΕΚ 118/Α/24-05-2011). 
Νόμος 4415/2016. Ρυθμίσεις για την ελληνόγλωσση εκπαίδευση, τη διαπολιτισμική εκπαίδευση  
και άλλες διατάξεις, (ΦΕΚ 159/Α/06-09-2016). 
Νόμος 4521/2018, Κεφάλαιο Ζ « Λοιπές διατάξεις αρμοδιότητας του Υπουργείου Παιδείας,  
Έρευνας και Θρησκευμάτων», Άρθρο 33 , (ΦΕΚ38/Α/02-03-2018). 
Νόμος 4547/2018. Αναδιοργάνωση των δομών υποστήριξης της πρωτοβάθμιας και  
δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης και άλλες διατάξεις, (ΦΕΚ 102/1/12-06-2018). 
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
04/06/2020 23:00:14 EEST - 137.108.70.13
 184 
 
Νόμος 4559/2018.  Κεφάλαιο Δ «Λοιπές διατάξεις πρωτοβάθμιας,  δευτεροβάθμιας και   
τριτοβάθμιας εκπαίδευσης», Άρθρο 23, Τροποποιήσεις του Π.Δ. 79/2017 (Α΄ 109), (ΦΕΚ  
142/Α/03-08-2018). 
Νόμος 4589/2019. Κεφάλαιο Ε «Σύστημα διορισμού και  προσλήψεων εκπαιδευτικών, μελών  
ειδικού εκπαιδευτικού και ειδικού βοηθητικού προσωπικού της πρωτοβάθμιας και 
δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης», (ΦΕΚ 13/Α/29-01-2019). 
Π.Δ. 462/1991. Αξιολόγηση και ενισχυτική διδασκαλία μαθητών Δημοτικού Σχολείου,(ΦΕΚ  
   171/Α/11-11-1991). 
Π.Δ. 177/28-4-1993. Μετονομασία Σχολών-Ίδρυση Οργάνωση και λειτουργία Σχολών και  
   Τμημάτων στο Πανεπιστήμιο Θεσσαλίας, (ΦΕΚ 65/Α/28-04-1993). 
Π.Δ. 267/93.  Ίδρυση, Οργάνωση και Λειτουργία Τμήματος Εκπαιδευτικής και Κοινωνικής     
  Πολιτικής στο Πανεπιστήμιο Μακεδονίας. (ΦΕΚ 114/Α/09-07-1993). 
Π.Δ. 391/95. Καθορισμός κατευθύνσεων του ενιαίου πτυχίου του Τμήματος Εκπαιδευτικής και  
  Κοινωνικής  Πολιτικής του Πανεπιστημίου Μακεδονίας .(ΦΕΚ 217/Α/25-10-1995). 
Π.Δ. 8/ 1995.  Αξιολόγηση μαθητών του Δημοτικού Σχολείου,(ΦΕΚ 3/Α/10-01-1995). 
Π.Δ. 121 / 1995. Συμπλήρωση διατάξεων για  την αξιολόγηση των μαθητών του Δημοτικού  
  Σχολείου, (ΦΕΚ76/Α/18-4-1995).  
Π.Δ. 201/1998. Οργάνωση και λειτουργία δημοτικών σχολείων, (ΦΕΚ 161/Α/13-07-1998). 
Π.Δ. 79/2017.Οργάνωση και λειτουργία  νηπιαγωγείων και δημοτικών σχολείων, (ΦΕΚ 109/1/01- 
08-2017). 
Υ.Α.  21072α/Γ2/28-02-2003. Διαθεματικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγραμμάτων Σπουδών (Δ.Ε.Π.Π.Σ.)  
και Αναλυτικά Προγράμματα Σπουδών (Α.Π.Σ.) Δημοτικού-Γυμνασίου. (Φ.Ε.Κ.303/Β/13-
03-2003). 
Κ.Υ.Α. Φ.3/897/97652/Γ1/25-9-2006. Αριθμός μαθητών ανά Τάξη ή Τμήμα Τάξης στο Δημοτικό  
Σχολείο, (ΦΕΚ 1507/Β/13-10-2006). 
Κ.Υ.Α. Φ.3/898/97657/Γ1/25-9-2006,Αριθμός νηπίων ανά Τμήμα στα Νηπιαγωγεία, (ΦΕΚ  
1507/Β/13-10-2006). 
Υ.Α. Φ.908/18254/Η/ 20-02-2012.Διαπιστωτική πράξη παύσης λειτουργίας των φορέων που  
καταργούνται με το Ν. 3966/2011 (Φ.Ε.Κ. 118/24-5-2011) και έναρξη λειτουργίας του  
Ινστιτούτου Εκπαιδευτικής Πολιτικής (Ι.Ε.Π.),(ΦΕΚ 372/Β/20-02-2012). 
 
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly




• The New Encyclopaedia Britannica. https://www.britannica.com/event/Reformation#ref34626 
       (Ανακτήθηκε 16 Φεβρουαρίου 2019)  
• Canadian Council on Learning. (November 13, 2008). The replacements - Non-permanent  
teachers. Retrieved March 24, 2019, from Canadian Council on Learning. website:    
http://en.copian.ca/library/research/ccl/replacements/replacements.pdf 
• Ευρωπαϊκό Δίκτυο Πληροφόρησης για τα Εκπαιδευτικά Συστήματα της 
Ευρώπης, Ευρυδίκη.https://eacea.ec.europa.eu/national-policies/eurydice/content/greece_el 
• List of OECD Member countries. http://www.oecd.org/about/membersandpartners/ 
• Στατιστικά αναπληρωτών στην εκπαίδευση 2017-2018. 
https://www.alfavita.gr/ekpaideysi/247020_ekteni-statistika-stoiheia-gia-toys-anaplirotes-
stoiheia-ana-klado-pano-apo-7550). (Ανακτήθηκε 12 Απριλίου 2019) 
• Επιχειρησιακό Πρόγραμμα «Ανάπτυξη Ανθρώπινου Δυναμικού, Εκπαίδευση και Διά Βίου  
      Μάθηση» 2014-2020. https://empedu.gov.gr/ 
• Παιδαγωγικό Τμήμα Ειδικής Αγωγής του Πανεπιστημίου Θεσσαλίας http://www.sed.uth.gr/ 
• Τμήμα Εκπαιδευτικής & Κοινωνικής Πολιτικής του Πανεπιστημίου Μακεδονίας 
https://www.uom.gr/esp 













Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly





Στα πλαίσια του Μεταπτυχιακού Προγράμματος Εφαρμοσμένη Οικονομική, με κατεύθυνση Δημόσια 
Διοίκηση και Τοπική Αυτοδιοίκηση, του Τμήματος Οικονομικών Επιστημών του Πανεπιστημίου 
Θεσσαλίας, διεξάγεται μία έρευνα µε το παρόν ερωτηματολόγιο, που σκοπό έχει  να καταγράψει και να 
μετρήσει την επίδραση των εκπαιδευτικών μεταρρυθμίσεων και άλλων παραγόντων στην επαγγελματική 
αποκατάσταση των αναπληρωτών που προσλήφθηκαν στην Διεύθυνση  Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης  του 
Ν. Μαγνησίας, επίσης γίνεται καταγραφή της αξιολόγησης που κάνουν οι ίδιοι για το μέλλον τους.  
Το ερωτηματολόγιο συμπληρώνεται ανώνυμα. Οι πληροφορίες που θα συλλεχθούν είναι απόλυτα 
εμπιστευτικές.  
Σας ευχαριστούμε εκ των προτέρων για τη διάθεση του χρόνου σας και τη συμβολή σας. 
ΜΕΡΟΣ Α : ΠΡΟΦΙΛ 
Απαντήστε σε όλες τις περιπτώσεις σημειώνοντας  Χ όπου απαιτείται 
1. Φύλο :   άνδρας                              γυναίκα   
2. Κλάδος/ειδικότητα :   ………………………………… 
3. Ηλικιακή ομάδα στην οποία ανήκετε : 
    21-30                31-40           41-50          >50  
4. Οικογενειακή κατάσταση :   άγαμος/η         έγγαμος/η          διαζευγμένος/η        χήρος/α     
5. Αριθμός τέκνων  :   κανένα           ένα          δύο           τρία          τέσσερα και άνω               
6. Σχολικά έτη προϋπηρεσίας στην Εκπαίδευση (συμπεριλαμβάνεται και το τρέχον σχολικό έτος): 
    1-5            6-10           11-15            >15  
7. Ακαδημαϊκά προσόντα (εκτός του βασικού πτυχίου): 
    Δεύτερο πτυχίο (ΑΕΙ/ΤΕΙ)                   Μεταπτυχιακός τίτλος                Διδακτορικός τίτλος           
    Ξένη  γλώσσα           Πιστοποιημένη γνώση χειρισμού ηλεκτρονικού υπολογιστή Α΄ επιπέδου      
    Πιστοποιημένη Επιμόρφωση Α.Ε.Ι διάρκειας τουλάχιστον τριακοσίων (300) ωρών     
8. Τόπος Μόνιμης κατοικίας : Πόλη ……………………….       Νομός ………………………………… 
9. Προσληφθήκατε για :      
    Δημοτικό σχολείο           Νηπιαγωγείο               Τμήμα ένταξης              Παράλληλη στήριξη               
    Ειδικό δημοτικό σχολείο                               Ειδικό νηπιαγωγείο                   
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ΜΕΡΟΣ Β : ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΕΣ ΜΕΤΑΡΡΥΘΜΙΣΕΙΣ  
Σε ποιο βαθμό οι παρακάτω εκπαιδευτικές μεταρρυθμίσεις επηρέασαν ή επηρεάζουν την 
επαγγελματική σας αποκατάσταση;  
Σημειώστε με Χ από την κλίμακα 1-7 αυτό που σας αντιπροσωπεύει περισσότερο. 
1= Καθόλου    2= Πολύ λίγο    3=Λίγο     4= Μέτρια   5= Αρκετά     6= Πολύ     7=Πάρα πολύ 
Β1 Με το νόμο 1566/1985, η πρωτοβάθμια και δευτεροβάθμια 
εκπαίδευση παρέχεται από το κράτος δωρεάν  
1 2 3 4 5 6 7 
Β2 Η επέκταση της δωρεάν υποχρεωτικής εκπαίδευσης από τα 6 στα 9 
χρόνια και εν συνεχεία στα 11 χρόνια, περιλαμβάνοντας  την 
προσχολική  εκπαίδευση 
1 2 3 4 5 6 7 
Β3 Η θεσμοθέτηση του ολοήμερου σχολείου (δημοτικό-νηπιαγωγείο) 
(ν.2525/1997) 
1 2 3 4 5 6 7 
Β4 Η αλλαγή στην εκπαίδευση των νηπιαγωγών και δασκάλων, με  ένταξη 
της εκπαίδευσης τους στα πανεπιστήμια και αύξηση της διάρκειας 
σπουδών από δύο σε τέσσερα χρόνια (ν.1268/1982) 
1 2 3 4 5 6 7 
Β5 Ο εισαγωγή του θεσμού του αναπληρωτή για την ανάγκη  κάλυψης 
έκτακτων αναγκών λειτουργίας των σχολείων (ν.1566/1985) 
1 2 3 4 5 6 7 
Β6 Η εισαγωγή διδασκαλίας στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση μαθημάτων 
όπως: ξένες γλώσσες, φυσική αγωγή, καλλιτεχνικά, πληροφορική 
κτλ., από εκπαιδευτικούς της δευτεροβάθμιας των αντίστοιχων 
ειδικοτήτων 
1 2 3 4 5 6 7 
Β7 Η αλλαγή του συστήματος διορισμού των εκπαιδευτικών, με την 
κατάργηση της επετηρίδας και τη  θεσμοθέτηση του γραπτού 
διαγωνισμού του ΑΣΕΠ   (ν.2525/1997) 
1 2 3 4 5 6 7 
Β8 H αναλογία  μαθητών - εκπαιδευτικού  που ισχύει για το νηπιαγωγείο 
και το δημοτικό σχολείο  
1 2 3 4 5 6 7 
Β9 Η ειδική αγωγή και εκπαίδευση (ΕΑΕ) είναι υποχρεωτική και 
λειτουργεί ως αναπόσπαστο τμήμα της ενιαίας δημόσιας και δωρεάν 
εκπαίδευσης (ν.3699/2008) 
1 2 3 4 5 6 7 
Β10 Οι αλλαγές στην ειδική αγωγή με την ενσωμάτωση μαθητών με ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες στα σχολεία γενικής εκπαίδευσης 
1 2 3 4 5 6 7 
Β11 Ο θεσμός της παράλληλης στήριξης και η ανάγκη για εκπαιδευτικούς 
ΕΑΕ και ειδικό βοηθητικό προσωπικό (ΕΒΠ) 
1 2 3 4 5 6 7 
Β12 H στελέχωση των ειδικών σχολείων (ΣΜΕΑΕ), των Τμημάτων 
ένταξης (ΤΕ), των ΚΕΔΔΥ(ΚΕΣΥ),  με προσωπικό (εκπαιδευτικούς, 
ΕΕΠ και ΕΒΠ), σύμφωνα με το νόμο 3699/2008 
1 2 3 4 5 6 7 
Β13 Η ίδρυση δύο παιδαγωγικών τμημάτων ειδικής αγωγής 1 2 3 4 5 6 7 
Β14 Ζώνες Εκπαιδευτικής Προτεραιότητας (Ζ.Ε.Π.) με στόχο την  ισότιμη 
ένταξη όλων των μαθητών στο εκπαιδευτικό σύστημα (ν.3879/2010) 
1 2 3 4 5 6 7 
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Β15 Η μείωση του διδακτικού ωραρίου με βάση την ιδιότητα του 
εκπαιδευτικού (π.χ. διευθυντής σχολικής μονάδας), τα έτη υπηρεσίας 
του και την οργανικότητα των σχολικών μονάδων  
1 2 3 4 5 6 7 
Β16 Η πρόσβαση στην τριτοβάθμια  εκπαίδευση και ο τρόπος επιλογής των 
φοιτητών 
1 2 3 4 5 6 7 
Β17 Ο καθορισμός του αριθμού των εισακτέων στα ΑΕΙ και ΤΕΙ της χώρας 1 2 3 4 5 6 7 
Β18 Η νομοθεσία για τις καταργήσεις & συγχωνεύσεις σχολείων λόγω 
έλλειψης μαθητών 
1 2 3 4 5 6 7 
Β19 Η μοριοδότηση των μεταπτυχιακών και διδακτορικών τίτλων 
σπουδών στις προσλήψεις αναπληρωτών 
1 2 3 4 5 6 7 
Β20 Η προσωρινή εργασία του αναπληρωτή αποκτά μόνιμα 
χαρακτηριστικά, λόγω του μικρού αριθμού διορισμών 
1 2 3 4 5 6 7 
Β21 Ο θεσμός της αναπλήρωσης είχε ως αποτέλεσμα, τη δημιουργία ενός 
κλάδου δύο ταχυτήτων, τους μόνιμους και τους αναπληρωτές  
1 2 3 4 5 6 7 
Β22 Δημιουργία νέων εργασιακών σχέσεων, όπου ο αναπληρωτής 
αμείβεται λιγότερο (σύμβαση < από 12 μήνες), μέσω κοινοτικών 
προγραμμάτων και εργάζεται κάτω από διαφορετικές και πιο 
δυσμενείς συνθήκες από ότι οι μόνιμοι 
1 2 3 4 5 6 7 
Β23 Το νέο σύστημα διορισμών που θα ισχύει για την εκπαίδευση από το 
2019 
1 2 3 4 5 6 7 
Β24 Η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου στην πρωτοβάθμια 
εκπαίδευση 
1 2 3 4 5 6 7 
Β25 Η επιλογή των στελεχών εκπαίδευσης 1 2 3 4 5 6 7 
Β26 Ο θεσμός των Περιφερειακών Διευθύνσεων και των Διευθύνσεων 
Εκπαίδευσης για την αποκέντρωση του ελληνικού εκπαιδευτικού 
συστήματος 
1 2 3 4 5 6 7 
 
ΜΕΡΟΣ Γ : ΠΡΟΣΔΙΟΡΙΣΤΙΚΟΙ ΠΑΡΑΓΟΝΤΕΣ  
Σε ποιο βαθμό οι παρακάτω παράγοντες επηρεάζουν την επαγγελματική σας αποκατάσταση;  
1. Οικονομικοί παράγοντες 
Επιλέξτε με Χ από την κλίμακα 1-7 αυτό που σας αντιπροσωπεύει περισσότερο.  
1= Καθόλου     2= Πολύ λίγο     3=Λίγο     4= Μέτρια    5= Αρκετά      6= Πολύ     7=Πάρα πολύ 
Γ1 Ανύπαρκτοι διορισμοί μόνιμου προσωπικού λόγω οικονομικής κρίσης  1 2 3 4 5 6 7 
Γ2 Μειωμένες δημόσιες δαπάνες για την παιδεία  1 2 3 4 5 6 7 
Γ3 Ο μισθός αποτελεί  παράγοντα παραμονής στο επάγγελμα 1 2 3 4 5 6 7 
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Γ4 Το εργασιακό ωράριο 1 2 3 4 5 6 7 
Γ5 Βελτίωση ποιότητας της εκπαίδευσης με μείωση της αναλογίας 
μαθητών-εκπαιδευτικού (μικρότερες τάξεις) 
1 2 3 4 5 6 7 
Γ6 Η εργασία σε ιδιωτικό σχολείο/φορέα ως πιθανή επιλογή για την 
επαγγελματική σας αποκατάσταση 
1 2 3 4 5 6 7 
Γ7 Η κάλυψη ελλείψεων εκπαιδευτικών σε απομακρυσμένες γεωγραφικές 
περιοχές της Ελλάδας με προσλήψεις αναπληρωτών 
1 2 3 4 5 6 7 
 
2. Πολιτικοί παράγοντες (Κυβερνήσεις) 
Επιλέξτε με Χ από την κλίμακα 1-7 αυτό που σας αντιπροσωπεύει περισσότερο.  
1= Καθόλου     2= Πολύ λίγο     3=Λίγο     4= Μέτρια    5= Αρκετά      6= Πολύ     7=Πάρα πολύ 
Γ8 Η αύξηση των ορίων ηλικίας συνταξιοδότησης και η περικοπή των 
πρόωρων συντάξεων 
1 2 3 4 5 6 7 
Γ9 Οι συχνές αλλαγές στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα 1 2 3 4 5 6 7 
Γ10 Αύξηση του μέσου όρου ηλικίας των  μονίμων εκπαιδευτικών 1 2 3 4 5 6 7 
Γ11  Έλλειψη μακροπρόθεσμου  σχεδιασμού για εξισορρόπηση της αγοράς 
εργασίας στην εκπαίδευση  
1 2 3 4 5 6 7 
Γ12 Μη ελεύθερη επιλογή δημόσιου σχολείου από τους γονείς για τα παιδιά 
τους και εγγραφή στο σχολείο που ανήκουν με βάση τη διεύθυνσή τους 
1 2 3 4 5 6 7 
Γ13 Η έλλειψη εργασιακής εξασφάλισης των αναπληρωτών 1 2 3 4 5 6 7 
 
3.  Κοινωνικοί & Επιστημονικοί παράγοντες 
Επιλέξτε με Χ από την κλίμακα 1-7 αυτό που σας αντιπροσωπεύει περισσότερο.  
1= Καθόλου     2= Πολύ λίγο     3=Λίγο     4= Μέτρια    5= Αρκετά      6= Πολύ     7=Πάρα πολύ 
Γ14 Το πρόβλημα της  υπογεννητικότητας στην Ελλάδα και η μείωση των 
μαθητών στα σχολεία 
1 2 3 4 5 6 7 
Γ15 Η μείωση τους κύρους του εκπαιδευτικού επαγγέλματος 1 2 3 4 5 6 7 
Γ16 Τα προβλήματα συμπεριφοράς των μαθητών 1 2 3 4 5 6 7 
Γ17 Η αβεβαιότητα από την εργασία 1 2 3 4 5 6 7 
Γ18 Η επιλογή του ιδιωτικού σχολείου από τους γονείς για την εκπαίδευση 
των παιδιών τους 
1 2 3 4 5 6 7 
Γ19 Το εργασιακό περιβάλλον  1 2 3 4 5 6 7 
Γ20 Ο φόρτος εργασίας 1 2 3 4 5 6 7 
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Γ21 Η εποπτεία και ο τρόπος διοίκησης των σχολείων 1 2 3 4 5 6 7 
Γ22 Οι απαιτήσεις των γονέων  1 2 3 4 5 6 7 
Γ23 Η επιρροή της Διδασκαλικής Ομοσπονδίας Ελλάδος (ΔΟΕ) στην 
εκάστοτε κυβέρνηση και την εκπαιδευτική πολιτική της 
1 2 3 4 5 6 7 
 
4. Διεθνείς παράγοντες 
Επιλέξτε με Χ από την κλίμακα 1-7 αυτό που σας αντιπροσωπεύει περισσότερο.  
1= Καθόλου     2= Πολύ λίγο     3=Λίγο     4= Μέτρια    5= Αρκετά      6= Πολύ     7=Πάρα πολύ 
Γ24 Η Ευρωπαϊκή Ένωση με στόχο τη σύγκλιση των εθνικών εκπαιδευτικών 
συστημάτων των κρατών- μελών 
1 2 3 4 5 6 7 
Γ25 Έκθεση ΟΟΣΑ* 2018, συστήνεται στην ελληνική κυβέρνηση να 
ενισχύσει τον επαγγελματισμό των εκπαιδευτικών, την πρόσληψη νέων 
και την ανάπτυξη εξαίρετων εκπαιδευτικών και στελεχών 
1 2 3 4 5 6 7 
Γ26 Η έκθεση του ΟΟΣΑ 2018, κάνει αναφορά για μεταρρυθμίσεις με στόχο 
την αύξηση της αυτονομίας των σχολείων και των διευθυντών τους 
1 2 3 4 5 6 7 
Γ27 Οι περισσότερες προσλήψεις αναπληρωτών γίνονται μέσω ΕΣΠΑ 1 2 3 4 5 6 7 
 
*  Οργανισμός Οικονομικής Συνεργασίας και Ανάπτυξης  
 
ΜΕΡΟΣ Δ : ΤΟ ΜΕΛΛΟΝ ΤΩΝ ΑΝΑΠΛΗΡΩΤΩΝ  
Σε ποιο βαθμό πιστεύετε ότι θα διοριστείτε (μονιμοποιηθείτε) την επόμενη τριετία στην 
εκπαίδευση;  
Επιλέξτε με Χ από την κλίμακα 1-7 αυτό που σας αντιπροσωπεύει περισσότερο.  
1= Καθόλου     2= Πολύ λίγο     3=Λίγο     4= Μέτρια    5= Αρκετά      6= Πολύ     7=Πάρα πολύ 
Δ1 Σύμφωνα με τον συνολικό αριθμό μόνιμων διορισμών που έχει 
εξαγγείλει ο Υπουργός Παιδείας 
1 2 3 4 5 6 7 
Δ2 Με βάση την μοριοδότηση κριτηρίων που προβλέπει το νέο σύστημα 
διορισμών 
1 2 3 4 5 6 7 
Δ3 Οι διορισμοί ανά κλάδο και ειδικότητα  1 2 3 4 5 6 7 
Δ4 Η αποδοχή διορισμού σε οποιαδήποτε περιοχή της Ελλάδας 1 2 3 4 5 6 7 
Δ5 Η αλλαγή της κυβέρνησης και  του συστήματος διορισμών 1 2 3 4 5 6 7 
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Πίνακας Β1. Πίνακας συχνοτήτων – ποσοστών του Β΄ Μέρους του Ερωτηματολογίου 
  
Τιμές κλίμακας Likert 
 
Ερώτηση Παρατηρήσεις 1 2 3 4 5 6 7 
Β1 
Συχνότητα 7 5 8 27 20 29 35 
Ποσοστό % 5.30% 3.80% 6.10% 20.60% 15.30% 22.10% 26.70% 
Β2 
Συχνότητα 10 7 9 28 19 23 35 
Ποσοστό % 7.60% 5.30% 6.90% 21.40% 14.50% 17.60% 26.70% 
Β3 
Συχνότητα 9 5 12 14 23 20 48 
Ποσοστό % 6.90% 3.80% 9.20% 10.70% 17.60% 15.30% 36.60% 
Β4 
Συχνότητα 23 9 11 23 16 15 34 
Ποσοστό % 17.60% 6.90% 8.40% 17.60% 12.20% 11.50% 26.00% 
Β5 
Συχνότητα 2 4 6 6 11 23 79 
Ποσοστό % 1.50% 3.10% 4.60% 4.60% 8.40% 17.60% 60.30% 
Β6 
Συχνότητα 26 14 11 9 17 12 42 
Ποσοστό % 19.80% 10.70% 8.40% 6.90% 13.00% 9.20% 32.10% 
Β7 
Συχνότητα 36 3 7 21 16 16 32 
Ποσοστό % 27.50% 2.30% 5.30% 16.00% 12.20% 12.20% 24.40% 
Β8 
Συχνότητα 17 15 20 17 19 19 24 
Ποσοστό % 13.00% 11.50% 15.30% 13.00% 14.50% 14.50% 18.30% 
Β9 
Συχνότητα 5 3 8 11 15 24 65 
Ποσοστό % 3.80% 2.30% 6.10% 8.40% 11.50% 18.30% 49.60% 
Β10 
Συχνότητα 6 8 11 17 21 16 52 
Ποσοστό % 4.60% 6.10% 8.40% 13.00% 16.00% 12.20% 39.70% 
Β11 
Συχνότητα 9 5 6 11 11 22 67 
Ποσοστό % 6.90% 3.80% 4.60% 8.40% 8.40% 16.80% 51.10% 
Β12 
Συχνότητα 7 7 5 5 10 18 79 
Ποσοστό % 5.30% 5.30% 3.80% 3.80% 7.60% 13.70% 60.30% 
Β13 
Συχνότητα 14 12 9 9 16 18 53 
Ποσοστό % 10.70% 9.20% 6.90% 6.90% 12.20% 13.70% 40.50% 
Β14 
Συχνότητα 18 10 16 15 24 21 27 
Ποσοστό % 13.70% 7.60% 12.20% 11.50% 18.30% 16.00% 20.60% 
Β15 
Συχνότητα 16 13 15 27 17 24 19 
Ποσοστό % 12.20% 9.90% 11.50% 20.60% 13.00% 18.30% 14.50% 
Β16 
Συχνότητα 15 12 16 30 22 22 14 
Ποσοστό % 11.50% 9.20% 12.20% 22.90% 16.80% 16.80% 10.70% 
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Συχνότητα 17 14 17 29 21 19 14 
Ποσοστό % 13.00% 10.70% 13.00% 22.10% 16.00% 14.50% 10.70% 
Β18 
Συχνότητα 14 7 10 14 14 31 41 
Ποσοστό % 10.70% 5.30% 7.60% 10.70% 10.70% 23.70% 31.30% 
Β19 
Συχνότητα 11 4 9 9 13 26 59 
Ποσοστό % 8.40% 3.10% 6.90% 6.90% 9.90% 19.80% 45.00% 
Β20 
Συχνότητα 5 3 6 12 16 19 70 
Ποσοστό % 3.80% 2.30% 4.60% 9.20% 12.20% 14.50% 53.40% 
Β21 
Συχνότητα 6 2 0 14 6 26 77 
Ποσοστό % 4.60% 1.50% 0.00% 10.70% 4.60% 19.80% 58.80% 
Β22 
Συχνότητα 8 4 4 5 11 19 80 
Ποσοστό % 6.10% 3.10% 3.10% 3.80% 8.40% 14.50% 61.10% 
Β23 
Συχνότητα 6 4 4 13 14 20 70 
Ποσοστό % 4.60% 3.10% 3.10% 9.90% 10.70% 15.30% 53.40% 
Β24 
Συχνότητα 9 8 14 31 26 20 23 
Ποσοστό % 6.90% 6.10% 10.70% 23.70% 19.80% 15.30% 17.60% 
Β25 
Συχνότητα 13 14 22 26 30 11 15 
Ποσοστό % 9.90% 10.70% 16.80% 19.80% 22.90% 8.40% 11.50% 
Β26 
Συχνότητα 10 15 19 29 30 12 16 
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